De sumo sql súa rio de ero a Ela 

Ferreiro ha elaborado durante un decenio, de reflexión 
e investigación sobre los procesos de alfabetización (de 
1083 1993). Para la presente edición todos los textos han 
sido objeto de una revisión cuidadosa, particularmente en 
lo que se refiere a la actualización terminológica y biblio- 
gráfica 

“Teoría y práctica: en primer lugar, porque no hay 
práctica sin teoría (implicita o explicita); en segundo lu- 
ar. porque se trata de una teoría que sirve la práctica, 
no de una manera inmediatista (dando recetas para ac- 
tuar) sino de una más profunda y de largo plazo: cam- 
biando la mirada sobre el proceso de alfabetización y 
sobre los sujetos (niños o adultos) en proceso de alfabeti- 
zación, 

Los libros que Siglo XXI ha publicado de esta misma 
autora son reiteradamente referidos en esta nueva publi- 
cación (Los sisemas de escritura en el desarrollo del niño, 
con Ana Teberosky, 1979, 16a. ed; Nuevas perspectivas 
sobre los procesos de lectura y escritura, con Margarita Gô- 
mez Palacio, 1982, 12a. ed; Lor hijos del analfabetismo, 
1989, 4a cd). 
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NOTA INTRODUCTORIA 


Este libro reúne una serie de trabajos que pertenecen a una dècada de 
reflexión e investigación sobre los procesos de alfabetización (de 1983 
a 1993), Varios de estos trabajos fueron originalmente presentaciones 
en congresos internacionales (capítulos 2, 4,5, 7, 9, 10 y 11), reelabo- 
rados luego para su publicación. Los restantes fueron escritos como 
capitulos para obras colectivas (capitulos 3 y 8) o articulos de revistas 
especializadas (capitulos 1 y 6), publicados originalmente en inglés, ca- 

talán o portugués. Para la presente edición todos los textos han sido 
objeto de una revisión cuidadosa, particularmente en lo que se refiere 
ala actualización terminológica y bibliográfica. 

Estos textos están centrados en dos preocupaciones que no son an- 
tagónicas sino complementarias en el desarrollo de mi propio trabajo 
de investigación: 

aj en tanto latinoamericana, un claro compromiso con el derecho a 
la alfabetización de todos los habitantes de esta región (niños, jóvenes 
y adultos; mujeres y hombres; indígenas, mestizos e inmigrantes), 

b] en tanto investigadora, una necesidad permanente de vincular la 
obtención de datos con el análisis epistemológico de las suposiciones 
inherentes a cualquier acción investigativa. 

Esa doble preocupación queda plasmada en el subtitulo del capitu- 
lo 10: “Problemas teóricos y exigencias sociales”. 

Por detrás de esas dos preocupaciones hay un tema central en todos 
estos textos: develar al sujeto cognoscente, ese sujeto que piensa y actúa 
frente a las marcas escritas que la sociedad presenta e impone. Un suje- 
to que trata de comprender el significado y la función de esas marcas, 
dentro o fuera de la institución escolar, a través de múltiples intercam 
bios sodales, atando de conciliar informaciones a menudo contradicto- 
rías y construyendo sistemas interpretativos que dan sentido esas mar 
«as. No es fácil develar al sujeto cognoscente cuando este sujeto tiene 
apenas 4 o 5 años de edad. Sin embargo, éve lu sido y contimúa siendo 
el objetivo permanente de mis preocupaciones como investigadora, Por 
que si logramos el necesario respeto intelectual hacia el niño que piensa 
(sin estar aûn alfabetizado) no tendremos ninguna dificultad en tener el 
mismo respeto intelectual hacia el adulto (aunque sea analfabeto). 
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10 NOFMNTRODUCTORA: 


En este libro se habla más de niños pequeños que de adultos. Pero 
los datos y la reflexión sobre la alfabetización de adultos no están au- 
sentes (cop. 5 y 11). Para comprender adecuadamente estos textos se 
remite frecuentemente a otro libro publicado en esta misma editorial: 
Zas sisemas de escritura en el desarrollo del niño, libro firmado con A. Te- 
borosky que ha tenido considerable impacto a través de sus múltiples 
reediciones y traducciones, ! 

El nivel de las unidades lingüisticas analizadas en este libro no s> 
brepasa el nivel de la oración. Publicaciones más recientes permiticán 
apreciar al lector que el análisis del texto no ee ajeno a mis preocupa 
tiones (véase Ferreiro et al, 19960) 

La integración de estos once textos diferentes en un único volumen 
ha sido guiada por dos tipos de consideraciones: por un lado, conside- 
raciones teórica (se trata de textos que considero válidos en tanto mo 
"mentos de un proceso continuo de elaboración teórica) y, por otro, 
consideraciones prácticas da mayoría de estos textos han sido utiliza- 
dos por colegas de diversos paises en acciones de capacitación de 
maestros de primaria o prescolar, así como en formación de estudian- 
tes universitarios; esos colegas me han urgido a reunir en un ûnico vo- 
lumen textos dispersos en publicaciones de dificil acceso). Sé por an- 
ticipado que casi todos estos textos han sido útiles para la formación 
de estudiantes y de maestros en servicio. Eso me da confianza para 
reunirlos en un volumen. 

Teoría y práctica: en primer lugar, porque no hay práctica sin teoría 
(implicita o explicita); en segundo lugar, porque se trata de una teoría 
ue sirve a la práctica, no de uno manera inmediatista (dando recetas 
para actuar) sino de una manera más profunda y de largo plazo: cam- 
biando la mirada sobre el proceso de alfabetización y sobre los sujetos 
(ninos o adultos) en proceso de alfabetización. 

“Agradezco a los directivos de la editorial Siglo XXI el haberme su 
gerido reunir estos textos en un único volumen, que pretende ser à la 
Vez práctico (porque sugiere políticas y acciones didácticas al cambiar 
la concepiualización del fenómeno) y teórico (porque contribuye a 
complejizar un fenómeno que ha resultado ininteligible por culpa de 
su misma banalización). 


1 Eate libro ha cambiado de tilo en cada reducción: en inglés o unul Lita e 
fore ral osas y Lone, Heineman 1982); en italiano ren La entran de 
la Ugue seritë nel bambino [orencia. Giant Barbera, 18); en portugués se tradujo 
como Pricnginse de Lingas erita (Poco Alegre, Artes Médicas, 1906) 


NOTA INTIODUCTORIA n 


Piaget solia decir: “el nino es el padre del hombre”; en el mismo 
sentido, este libro sostiene continuamente, a través de todas sus pági 
nas que “el niño pequeño -necesariamente analíabeto- es el padre (o 
Jn madre, si se prefiere) del adulto alfabetizado”, El “ser alfabetizado” 
mo es un estado sino un proceso. Si este libro ayuda a entender esc 
roceso, y si, para entenderlo, el lector acepta complejizar su propio 
cameo, claremos quizs más corcaos al nio que queremos a 
Tabotizar y al derecho a la alfabetización que luchamos por alcanzar: 


México, marzo 1997 


| 
| 
| 


1 LA REPRESENTACIÓN DEL LENGUAJE Y EL. PROCESO 
DE ALFABETIZACIÓN" 


Recientemente se ha comenzado a cobrar conciencia de la importan- 
cia de la alfabetización inicial como la nice solución de fondo al pro- 
blema de la alfabetización remedial (de adolescentes y adultos). 

“Tradicionalmente, la alfabetización inicial e ha planteado en función 
de la relación entre el método utilizado y el estado de “madurez” o de 
“prontitud” del niño, Los dos polos del proceso de aprendizaje lel que 
enseña y el que aprende) han sido caracterizados con ignorancia del ter 
cer elemento de la relación: la naturaleza del objeto de conocimiento im 
volucrado en este aprendizaje. Trataré de demostrar de qué manera es- 
te objeto de conocimiento interviene en el proceso, no como una 
entidad única sino como una triada: tenemos, por un lado, el sistema de 
representación alfabética del lenguaje, con sus caracteristicas especifi- 
cast! por otro lado, las conceptualizaciones que tienen de este objeto 
quienes aprenden (los niños) y quienes enseñan (los maestros). 


La escritura como sistema de representación 


La escritura puede ser conceptualizada de dos maneras muy diferen- 
tes y. según sea el modo en que se la considere, las consecuencias pe- 
dagógicas difieren drásticamente, La escritura puede ser considerada. 
como una representación del lenguaje o como un código de transcripción 
gráfico de las unidades sonoras. Tratemos de precisar en qué consisten 
las diferencias. 

La construcción de cualquier sistema de representación involucra 
un proceso de diferenciación de los elementos y relaciones teconoci- 
dosen el objeto a ser representado y una selección de aquellos ele- 
mentos y relaciones que serán retenidos en la representación. Una re- 
presentación X no es idéntica a la realidad R que representa (slo 


4 Ihet en el nûmere especial sobre alfabotizsciän de Cadera de Pq, Sån 
‘Paulo; Pindaan Carios Chagas, nüm 52, febrero de WINS, pp. #17. 
"Aqui na ocuparemos eschavasenie del sistemna labáéco de serilir, 


us 
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Fuera no sería una representación sino otra instancia de R). Por lo tan- 
to, si un sistema X es una representación adecuada de cierta realidad 
R, reúne dos condiciones aparentemente contradictorias: 

el X posee algunas de las propiedades y relaciones propias a Ri 

H X excluye algunas de las propiedades y relaciones propias a R. 

El vinculo entre X y R puede ser de tipo analógico o totalmente ar- 
bitrario. Por ejemplo, si los elementos de R son formas, distancias y 
colores, X puede conservar esos propiedades y representar formas por 
formas, distancias por distancias y colores por colores. Es lo que ocu- 
re en el caso de los mapas modernos: la costa no es una línea pero la 
linea del mapa conserva las relaciones de proximidad enue dos pun: 
tos cualesquiera de la cosa; las diferencias de altura del relieve no se 
expresan necesariamente por diferencias de coloración en R, pero 
pueden expresarse por diferencias de colores en X; etc. Aunque un 
mapa es básicamente un sistema de representación analógico, contie- 
ne lambién elementos arbitrarios: las fronteras políticas pueden indi- 
carse por una serie de puntos, por una línea. continua o por cualquier 
tro recurso; las ciudades no son formas circulares mi cuadradas y, sin 
embargo, son estas dos formas geométricas las que habitualmente re- 
presentan -a la escala del mapa de un país- las ciudades;? etcétera, 

La construcción de un sistema de representación X adecuado a R 
es un problema completamente diferente de la construcción de siste- 
mas de representación alternativos (X4, X, Xy..) construidos a partir 
de un X original, Reservamos la expresión codificar para la construc- 
ción do dichos sistemas alternativos. La transcripción de las letras del 
libelo da código ilegrifco ln trascripción de Jas digitos en codi 
go binario computacional, la producción de códigos secretos para uso 
militar, ec, son todos ejemplos de construcción de códigos de rans- 
¿ripción alternativos que se basan en una representación ya constitui- 
da fel sistema alfabético para el lenguaje o el sistema ideográfico para 
los numeros) 

La diferencia esencial es la siguientes en el caso de la codificación ya es- 
tán predeterminados tanto lo elementos como las relaciones, el mevo códi 
g0 no hace más que encontrar una representación diferente para los 
mismos elementos y las mismas relaciones. Por el contrario, en el caso 
dela creación de una representación ná los elementos mi la relaciones están 


Las diferencias en smere de habitantes de las poblaciones, en li importancia 
„polica de iay mismas, puede expresas por ferencias de orma ales como cuntrados 
Va: cil, len pr vercion do anais En este a 
o aso se restablece lo analogo enel intero 
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rrminados. Por ejemplo, en la transcripción de la escritura en có. 
digo Morse todas las configuraciones gráficas que caracterizan a las le- 
ras se convierten en secuencias de puntos y rayas, pero a cada letra 
del primer sistema corresponde una configuración diferente do puntos 
y rayas, en correspondencia biunivoca. No aparecen “letras muevas” ni 
še omiten distinciones anteriores. En cambio, la construcción de una 
primera forma de representación adecuada suele ser un largo proceso 
histórico, hasta lograr una forma final de uso colectivo. 

La invención de la escritura fue un proceso histórico de construc- 
ción de un sistema de representación, y no un proceso de codificación. 
Podría pensarse que, una vez construido, el sistema de representació 
es aprendido por los nuevos usuarios como un sistema de codifica- 
ción. Sin embargo, esto no es así. En el caso de los dos sistemas invo- 
luerados en el inicio de la escolarización (el sistema de representación 
de los números y el sistema de representación del lenguaje) las dificul- 
tades que enfrentan los niños son dificultades conceptuales similares a 
las de la construcción del sistema y por eso puede decirse, en ambos 
'easos, que el niño rexinventa esos sistemas. Entiéndase bien: no se tra- 
ta de que los niños vayan a resinventar las Jetras ni los números sino 
que, para poder utilizar estos elementos como elementos de un siste- 
ma, deben comprender su proceso de construcción y sus reglas de 
producción, lo cual plantea el problema epistemológico fundamental: 
cuál es la naturaleza de la relación entre lo real y su representación? 

En el caso particular del lenguaje escrito, la naturaleza compleja del 
signo lingüístico hace dificil la elección de los parámetros privilegia- 
dos en la representación, A partir de los trabajos definitorios de Ferdi- 
nand de Saussure estamos habituados a concebir el signo linguistico 
como la unión indisoluble de un significante con un significado, pero 
no hemos apreciado suficientemente lo que esto supone para la cons- 
trucción de la escritura en tanto sistema de representación. Es el carác- 
ter bifäsico del signo lingüístico, la naturaleza compleja del mismo y 
de la relación de referencia lo que está en juego. Porque ¿qué eso que 
la escritura realmente representa? ¿Acaso representa diferencias en los 
significados? ¿O bien diferencias en los significados en relación con 
propiedades de los referentes? ¿Representa acaso diferencias entre los 
significantes? ¿O bien diferencias entre los significantes en relación 
con los significados? 

Las escrituras de tipo alfabético (tanto como las escrturas silábicas) 
parecerian poder caracterizarse como Sistemas de representación cu- 
ya intención primera -o primordial- es representar las diferen 
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tre los significantes, En cambio, las escrituras de tipo ideográfico pare 
«can poder caracterizare como sistemas de representación cuya in 

tención primera ~o primordial- es representar diferencias en los signi 

ficados. Sin embargo, puede también afirmarse que ningún sistema de 
escritura ha logrado representar de manera equilibrada la naturaleza 
Vifísica del signo lingúisico. A pesar de que algunos de ellos (como el 
sistema alfabético) privilegian la representación de diferencias entre 
los significantes, y que otros (como los ideográficos) privilegian la re- 
presentación de diferencias en los significados, ninguno de ellos es 
“puro”: los sistemas alfabéticos incluyen -a través de la utilización de 
recursos ortográficos- componentes ideográficos (Blanche-Benveniste 
y Chervel, 1974), tanto como los sistemas ideográficos (o logográficos) 
incluyen componentes fonéticos (Cohen, 1958; Gelb, 1976; Catach, 
1996) 

La distinción que hemos establecido entre sitema de codificación 
y sistema de representación no es meramente terminológica, Sus con 
Secuencias para la acción alfabetizadora marcan una linea divisoria 
neta. Sí se concibe a la escritura como un código de transcripción que 
convierte las unidades sonoras en unidades gráficas, se pone en primer 
plano la discriminación perceptiva en las modalidades involucradas 
(Visual y auditiva), Los programas de preparacion para la lectura y la 
escritura que derivan de esta concepción se centran en la ejercitación 
de la discriminación, sin cuestionarse jamás sobre la naturaleza de las 
unidades utilizadas. El lenguaje, como tal, es puesto en cierta manera 
“entre paréntesis", o, más bien, reducido a una serie de sonidos (con- 
trastos sonoros al nivel del significante). El problema es que, al di 
ciar el significante sonoro del significado, destruimos el signo lingúís- 
tico. El supuesto detrás de estas prácticas es cas transparente: si no- 
hay dificultades para discriminar entre dos formas visuales próximas, 
ni entre dos formas auditivas próximas, ni tampoco para dibujarlas, no 
debería haber dificultad para aprender a leer, ya que se trata de una 
simple transcripción de lo sonoro a un código visual, 

Fero sl se concibe al aprendizaje de la lengua escrita como la com- 
prensión del modo de construcción de un sistema de representación el 
problema se plantea en términos completamente diferentes, Aunque 
Se sepa hablar adecuadamente, aunque se hagan todas las discrimina: 
ciones perceptivas aparememente necesarias, eso no resuelve el pro- 
plema cera: comprender la naturaleza de ese sistemia de represen 
tación. Esto significa, por ejemplo, comprender por què algunos 
"lentos esenciales del lenguaje oral (la entonación, entre otros) no 
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"son retenidos en la representación; por qué todas las palabras son tra- 
tadas como equivalentes en la representación, a posar de pertenecer a 
*clases” diferentes; por qué se ignoran las semejanzas en el significado 
y se privilegian las semejanzas sonoras; por qué se introducen diferen- 
Cias en la representación a expensas de las similitudes conceptuales; 
etcótera. 

La consecuencia última de esta dicotomía se expresa en términos 
“aun más dramáticos: sí la escritura se concibe como un código de 
transcripción, su aprendizaje se concibe como la adquisición de una 
Técnica; si la escritura se concibe como un sistema de representación, 
$u aprendizaje se convierte en la apropiación de un muevo objeto de 
conocimiento, o sea, en un aprendizaje conceptual. 


Las conceptualizaciones de los niños acerca del sistema de escritura 


Los indicadores más daros de las exploraciones que realizan los ninos 
para comprender la naturaleza de la escritura son sus producciones es- 
'pontáneas, entendiendo por tales las que no son el resultado de una 
Copia (inmediata o diferida)? Cuando un niño escribe tal como él cree 
que podria o debería escribirse cierto conjunto de palabras! nos está 
ofreciendo un valiosísimo documento. que necesita ser interpretado 
para poder ser valorado, Esas escrituras infantiles han sido considera- 
das, displicentemente, como garabateo, “puro juego”, el resultado de 
Racer “como si" supiera escribir, Aprender a leerlas es decir, a inter- 

je que requiere una definida actitud 
teórica. Si pensamos que el niño sólo aprende cuando es sometido a 
"una enseñanza sistemática, y que su ignorancia está garantizada hasta 
que recibe tal tipo de enseñanza, nada podremos ver, Si, en cambio, 
pensamos que los niños son seres que ignoran que deben pedir permi- 
So para empezar a aprender, quizás empecemos a aceptar que pueden 
Saber aunque no se les haya dado la autorización institucional para. 


A Mescionsrnos aquí solamente las procesos de producción de texton (esctora), 
(Por razones de limitación de espacio no ns ocuparemon de ls process de interpr 
¡ión de textos (lectura), aunque ambos se encuentren estrechamente relacionados (lo 
Cual o significa paralelismo completo) 

Es importante subrayar “conjunto de palabras”. Una escritura sida ex general 
manie impo ble de nterpestar Es preto tener un counto de expresiones eras pa 
a podar valora los contrantes que se toman en cuenta en la construción de a repre 
sentación 
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ello. Saber algo acerca de cierto objeto no quiere decir, necesariamen- 
te, saber algo socialmente aceptado como “conocimiento”. “Saber” 
quiere decir haber construido alguna conceptualización que da cuen- 
ta de cierto conjunto de fenómenos o de objetos de la realidad. Que 
ese “saber” coincida con el “saber” socialmente convalidado es otro 
problema (aunque sea ese, precisamente, el problema del “saber” es- 
colarmente convalidado) Un niño puede conocer el nombre (o el va- 
lor sonoro convencional) de las letras, y no comprender demasiado 
acerca del sistema de escritura; inversamente, otros niños hacen avan- 
ces sustanciales en lo que respecta a la comprensión del sistema, sin 
haber recibido información sobre la denominación de letras particula- 
res, Haremos aquí una breve mención de algunos aspectos claves de 
esta evolución psicogenética, que ha sido presentada y discutida con 
mayor detalle en otras publicaciones (Ferreiro y Teberosky, 1979). 

Las primeras escrituras infantiles aparecen, desde el punto de vista 
figural, como líneas onduladas o quebradas (zig-zag), continuas o frag 
mentadas, o bien como una serie de elementos discretos repetidos (series 
de líneas verticales, o de bolitas). La apariencia figural no es garantia 
de escritura, a menos de conocer lus condiciones de producción. El 
modo tradicional de considerar las escrituras infantiles consiste en 
atender solamente a los aspectos figurales de dichas producciones, ig- 
orando los aspectos constructivos. Los aspectos fgurales tienen que ver 
con la calidad del trazado, la distribución espacial de las formas, la 
orientacion predominante (de izquierda a derecha, de arriba hacia 
abajo), la orientación de los caracteres individuales (inversiones, rota- 
ciones, ec). Los aspect constructivos tienen que ver con lo que se quí 
so representar y los medios utilizados para crear diferenciaciones en- 
tre las representaciones. 

Desde el punto de vista constructivo, las escrituras infantiles siguen 
una sorprendentemente regular línea de evolución, a través de diver- 
sos medios culturales, de diversas situaciones educativas y de diversas 
lenguas. Tres son los grandes períodos que pueden distinguirse, den 
tro de les cuales caben múltiples subdivisiones: 


+ distinción entre el modo de representación icónico y el no-icónico; 

+ la construcción de formas de diferenciación (control progresivo de 
las variaciones sobre los ejes cualitaivo y cuantitativo); 

~ la fonetización de la escritura (que se inicia con un periodo silábi 
£o y culmina en el período alfabético). 
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En el primer periodo se logran las dos distinciones básicas que sus 
tentarán las construcciones subsiguientes: la diferenciación entre las 
marcas gráficas figurativas y las no-figurativas, por una parte, y la 
constitución de la escritura en calidad de objeto sustituto, por la otra.* 
La distinción entro “dibujar” y “escribir” es de fundamental importan- 
cia (cualesquiera sean los vocablos con los que se designen especifica- 
mente ambas acciones). Al dibujar se está en el dominio de lo ¡cóni 
co: las formas de los grafismos importan porque reproducen la forma. 
de los objetos. Al escribir se está fuera de lo icónico: las formas de los 
grafismos no reproducen la forma de los objetos, ni su ordenamiento 
espacial reproduce el contorno de los mismos. For eso tanto la arbitra- 
nedad de las formas utilizadas como el ordenamiento lineal de las mis- 
mas son las primeras características manifiestas de la escritura presco- 
lar. Arbitrariedad no significa necesariamente convencionalidad, Ello 
no obstante, también las formas convencionales suelen hacer su apa: 
rición muy precozmente. Los niños no dedican sus esfuerzos intelec: 
tuales a inventar letras nuevas: la forma de las letras las reciben de la 
sociedad y las adoptan tal cual. 

Los niños dedican, en cambio, un gran esfuerzo intelectual a cons- 
truir formas de diferenciación entre Ins escrituras, y eso es lo que ca: 
Tacteriza ol período siguiente. Esos criterios de diferenciación son pri 
"meramente, intra relacionales, y consisten en el establecimiento de las 
propiedades que un texto escrito debe poseer para poder ser interpre- 
fable (o sea, para que sea posible atribuirle una significación). Esos cri- 
terios intra relacionales se expresan, sobre el eje cuantitativo, como la 
Cantidad mínima de letras -generalmente tres- que una escritura de- 
be tener para “que diga algo”; sobre el eje cualitativo se expresan co- 
mo la necesaria variación interna para que una serie de grafías puedan 
ser interpretadas (si lo escrito tiene “todo el tiempo la misma” etra no 
e puede leer, o sea, no es interpretable). 

El siguiente paso se caracteriza por la búsqueda de diferenciaciones 
objetivas entre las escrituras producidas, precisamente para “decir co- 
sas diferentes”. Comienza entonces una dificil y muy elaborada bús 
“queda de modos de diferenciación, que resultan ser interrelacionades 
las condiciones de legibilidad intra relacionales se mantienen, poro se 
Arata ahora de crear modos sistemáticos de diferenciación entre una 
escritura y la siguiente, precisamente para garantizar la diferencia de 


$ Para comprendes el lan eras como objetos en altas como obje 


dos susto, véase E Fes 
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interpretación que será atribuida. Los niños exploran entonces crite- 
rios que lez permiten, a veces, variaciones sobre el eje cuantitativo (va: 

riar la cantidad de letras de una escritura a otra, para obtener escrita 

as diferentes), y a veces sobre el eje cualitativo (variar el repertorio de 
letras que se utiliza de una escritura 4 otra; variar la posición de las 
mismas letras sin modificar la cantidad). La coordinación de ambos 
modos de diferenciación (cuantitativos y cualitativos) es dificil aquí co. 
mo en cualquier otro dominio de la actividad cognitiva. 

En estos dos primeros períodos lo escrito no está regulado por di 
ferencias o semejanzas entre los significantes sonoros. Es la atención a 
las propiedades sonoras del significante lo que marca el ingreso al ter 
cer gran período de esta evolución. El niño comienza por descubrir 
que las partes de la escritura (sus letras) pueden corresponder a otras 
tantas partes de la palabra eserita (sus sílabas). Sobre el eje cuantitati 
vo, esto se expresa en el descubrimiento de que la cantidad de letras 
con la que se va a escribir una palabra puede ponerse en correspon 
dencia con la cantidad de partes que se reconocen en la emisión oral 
Esas “partes” de la palabra son inicialmente sus labas. Así se inicia el 
periodo silábico, que evoluciona hasta llegar a una exigencia rigurosa: 
tuna silaba por letra, sin omitir silabas y sin repetir letras. Esta hipóte. 
sis siläbica es de la mayor importancia, por dos razones: permite tener 
un criterio general para regular las variaciones en la cantidad de letras 
que deben escribirse, y centra la atención del niño sobre las variacio- 
nes sonoras entre las palabras. Sin embargo, la hipótesis silabica crea 
sus propias condiciones de contradicción: contradicción entre el con: 
trol silábico y la cantidad minima de letras que una escritura debe po. 
Seer para ser “interpretable” (as, el monosilabo debería escribirse con 
üna sola letra, pero si se pone una sola letra lo escrito “no se puede 
Jeer”, o sea, no es interpretable); pero, además, contradicción entre la 
interpretación silábica y las escrituras producidas por los adultos (que 
{enpre tendrán más eras de las que la hipotesis labia permite anti 
cipar) 

En el mismo período -aunque no necesariamente al mismo tiem- 
po- las letras pueden comenzar a adquirir valores sonoros (slábicos) 
relativamente estables, lo cual conduce a establecer correspondencias 
sobre el eje cualitativo: las partes sonoras similares entre las palabras 
¡gomienzam a expresarse por letras similares. Y esto también genera sus 
Tormas particulares de conflicto, 

Los conflictos antes mencionados (a los que se agrega a veces la ac 
ción educativa, según la edad que tenga el niño en ese momento), van 
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desestabilizando progresivamente la hipótesis silábica, hasta que el niño 
tiene el valor suficiente para comprometerse en un nuevo proceso de 
construcción.“ El periodo silábico-alfabético marca la transición entre 
los esquemas previos en vías de ser abandonados y los esquemas futu- 
ot en vías de ser construidos. Cuando el niño descubre que la sílaba no 
puede ser considerada como la unidad sino que ella es, a su vez, reana- 

Jizable en elementos menores, ingresa en el último paso de la compren 

sión del sistema socialmente establecido, Y, a partir de alli, descubre 
nuevos problemas; por el lado cuantitativo, que si bien no basta con una 
letra por sílaba, tampoco puede establecerse ninguna regularidad dupli- 
¡cando la cantidad de letras por silaba (ya que hay silabas que se eseri 

ben con una, dos, tres o más letras); por el lado cualitativo, enfrentará 
los problemas ortográficos (la identidad de sonido no garantiza identi 

dadi de letras, ni la identidad de letras la de sonidos) 


Las coneeptualizaciones sobre la lengua escrita que subyacen a la 
practica docente 


“Tradicionalmente, las discusiones sobre la práctica alfabetizadora se 
han centrado en la polémica sobre los métodos uulizados: métodos 
“analíticos vs. métodos sintéticos; fonético vs, global; etc. Ninguna de 
eras discusiones ha tomado en cuenta lo que ahora conocemos: las 
tonceptualizaciones de los niños acerca del sistema de escritura. De 
allí la necesidad imperiosa de replantear la discusión sobre bases nuc- 
as. Si aceptamos que el niño no es una tabla rasa sobre la cual van a 
inscribirse las letras o las palabras en el orden en que el método deter. 
mine; si aceptamos que lo “fácil” y lo “dificil” no pueden definirse des- 
de la perspectiva del adulto sino desde la perspectiva de quien apren- 
de; si aceptamos que cualquier información debe ser asimilada (y por 
Jo tanto transformada) para ser operante, entonces debemos también 
“aceptar que los métodos (como secuencia de pasos ordenados para ac- 
ceder a un fin) no oftecen más que sugerencias, incitaciones, cuando 
Bo prácticas rituales o conjunto de prohibiciones. El método no pue- 
de crear conocimiento, 

Nuestra comprensión de los problemas tal como los niños se los 
plantean, y de la secuencia de soluciones que ellos encuentran acepta: 
bles (y que dan origen a nuevos problemas) es, sin lugar a dudas, esen- 


i Uülizamos aqu el motelo pugetano dela oqulibración (Paget, 1975 (1978), 
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tial para poder siquiera imaginar un tipo de intervenciones adecuadas 
a la naturaleza del proceso real de aprendizaje. Pero reducir estas in- 
tervenciones a lo que tradicionalmente se denomina “el método em- 
pleado” es restringir demasiado nuestra indagación. 

Es útil preguntarse a través de qué tipo de prácticas es introducido 
él nino a la lengua escrita, y cómo se presenta este objeto en el con- 
texto escolar? Hay prácticas que llevan al niño a la convicción de que 
el conocimiento es algo que otros poseen y que sólo se puede obtener 
de la boca de esos øfros, sin ser nunca partícipe en la construcción del 
conocimiento. Hay prácticas que llevan a pensar que “lo que hay que 
conocer” está dado de una vez por todas, como un conjunto cerrado, 
sagrado e inmutable de cosas transmisibles, poro no modificables. Hay 
prácticas que llevan a que el sujeto (el niño en este caso) quede “fue- 
ra" del conocimiento, como espectador pasivo o receptor mecánico, 
sin encontrar nunca respuestas a los * por qué” y a los “para qué” que 
ya ni siquiera se atreve a formular en voz alta. 

Ninguna práctica pedagógica es neutra. Todas están apoyadas en 
cierto modo de concebir el proceso de aprendizaje y el objeto de ese 
aprendizaje. Son probablemente esas prácticas (más que los métodos 
en sí) las que tienen efectos más perdurables a largo plazo, en el do- 
minio de la lengua escrita como en todos los otros. Según como se 
plantee la relación entre el sujeto y el objeto de conocimiento, y según 
como se caracterice a ambos, ciertas prácticas apareccrán como “nor 
males” o como “aberrantes”, Es aquí donde la reflexión psicopedagó 
gica necesita apoyarse sobre una reflexión epistemológica. 

En distintas experiencias que hemos tenido con profesionales de la 
enseñanza" han aparecido tres dificultades principales que necesitan 
ser planteadas en primer lugar: una, la visión que del sistema de eseri- 
tura tiene un adulto ya alfabetizado; otra, la confusión entre escribir y 
dibujar letras; finalmente, la reducción del conocimiento del lector al 
conocimiento de las letras y su valor sonoro convencional. 

o ji epic 
mús en la tercera, 

No hay manera de recuperar por introspección la visión del siste- 
ma de escritura que tuvimos cuando éramos analfabetos (porque todos 
hemos sido analfabetos en algún momento). Solamente el conocimien- 


la omic de uns de stas prácticas ~el dictado- e encuen 
este libro. 
A Para una discusion delos problemas de capacitación referimus a Perreiro, 1989. 


n el capinalo 8 de 
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to de la evolución psicogenética puede obligarnos a abandonar una vi- 
sión adultocéntrica del proceso. 

Por otra parte, la confusión entre escribir y dibujar letras (Ferreiro 
y Teberosky, 1979, cap. Vi!) es relativamente dificil de esclarecer, por. 
que se sustenta en una visión del proceso de aprendizaje según la cual 
Ja copia y la repetición de los modelos presentados son los procedi- 
mientos principales para obtener buenos resultados. El análisis deta- 
Jado de algunos de los muchos niños que son perfectos “copistas” pe- 
To que no comprenden el modo de construcción de lo que copian es 
el mejor recurso para problematizar el origen de esta confusión entre 
escribir y dibujar letras. 

Los adultos ya alfabetizados tienden a reducir el conocimiento del 
lector al conocimiento de las letras y de su valor sonoro convencional. 
Para problematizar tal reducción hemos utilizado reiteradas veces una 
situación que favorece una toma de conciencia casi inmediata: forma: 
mos pequeños grupos (alrededor de 5 personas en cada uno) y les re- 
partimos materiales impresos en escrituras desconocidas para ellas 
árabe, hebreo, chino, etc.), con la consigna de que traten de leerlos. 
La primera reacción -obviamente= es de rechazo: ¿cómo van a leer sí 
“no conocen esas letras? Insistimos en que traten de leer, Cuando final 
mente deciden indagar los materiales impresos comienzan de inme- 
diato los intercambios entre grupos. Primero respecto de la categori 
“zación del objeto que tienen entre manos: esto es un libro (¿de qué 
tipo?), un diario, una revista, un folleto, etc. De acuerdo con la catego- 
Tización acordada se presenta de inmediato la anticipación sobre la or- 
ganización de su contenido: si es un periódico debe tener secciones 
(política, deportes, etc) si es un libro al comienzo debe tener el titu: 
lo, el nombre del autor y el de la editorial, el índice en las primeras 
"páginas o al final, etc. En todos los casos se supone que las páginas es- 
tán numeradas, lo que permite encontrar la diferencia gráfica entre 
ú"hlimeros y letras. En algunos casos, la orientación de la escritura no es 
lara (¿se lee de izquierda a derecha o de derecha a izquierda?) y se 
buscan indicios para poder decidir (por ejemplo, ver dónde acaba un 
párrafo y comienza el siguiente). Se supone que hay letras mayúsculas 
y minúsculas, y signos de puntuación. Se supone que en el periódico 
aparece la fecha completa (día, mes y año), mientras que en un libro 
sólo se busca el año de edición. Si hay fotografías o dibujos se prevé 
que el texto más próximo tiene que ver con lo dibujado o lo fotogra 
fiado y, tratándose de un personaje público (político, actor, deportista, 
tc) se presupone que su nombro debe figurar escrito, Si el mismo. 
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personaje aparece en dos fotografias, de inmediato se busca en los tex- 

tos que suponemos tienen que sor los epígrafes do las fotografías una 
parte en común; en el caso de que se encuentre, se supone que alli es- 
tá escrito el nombre del personaje en cuestión, Y asi se prosigue. 

Luego de cierto tiempo de exploración (una hora aproximadamen- 
te) los grupos confrontan sus conclusiones, Tudos consiguieron llegar 
a conclusiones del tipo “aquí debe elecir.”, “pensamos que aquí dice.. 
porque...”, Los que más avanzaron en sus intentos de interpretación 
son los que encontraron fotos, dibujos o diagramas sobre los cuales 
apoyar la interpretación de los textos, A ellos se les explica que los ni 
ños pequeños hacen lo mismo. Todos se sintieron muy desorientados 
al explorar esos caracteres desconocidos, y, en particular, descubrio. 
ron lo dificil que puede ser encontrar dos caracteres iguales cuando no 
se sabe cuáles son las variaciones irrelevantes y cuáles las variaciones 
importantes. Entonces les explicamos que los niños se sienten exacta- 
mente igual al comienzo del aprendizaje. Ahora bien, todos ellos pu- 
dieron anticipar acerca del significado porque saben qué es un libro, 
cómo está organizado y qué tipo de cosas pueden figurar escritas en él 
(lo mismo vale para los periódicos, revistas, etc). Mientras que, por lo 
general, el nino no posee ese tipo de conocimiento. Descubrieron que 
construir anticipaciones sobre el significado y tratar después de encon 
trar indicios que permitan justificar. o rechazar la anticipación es una 
actividad intelectual compleja, muy diferente de la pura adivinación o 
de la imaginación no controlada. Así descubren que el conocimiento 
de la lengua escrita que ellos poseen, por ser lectores, no se reduce al 
conocimiento de las letras. 

Una vez esclarecidas estas dificultades conceptuales iniciales, es po- 
Sible analizar la práctica docente en términos diferentes de los meto- 
dológicos. A titulo de ejemplo, haremos en lo que sigue el análisis de 
las conceptualizaciones sobre la lengua escrita que subyacen a algunas 
de esas práctic 

Al Existe una polémica tradicional acerca del orden en que deben 
introducirse las actividades de lectura y las de escritura. En la tradición 
Pedagógica norteamericana la lectura precede regularmente a la escri- 
tura. En América Latina la tradición se ínclina hacia una introducción 
«conjunta en ambas actividades (y por eso se ha cuajado la expresión 
“lecto-eseritura”), Ello no obstante, se espera habitualmente que el ni- 
ño pueda leer antes de saber escribir por sí mismo (sin copiar). La ín- 
quietud de los maestros subsiste: una de las preguntas reiteradas que 
formulan gira alrededor de esto (¿deben los niños leor antes de eseri 


X 
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bir?) St se piensa que la ensenanza de la leng 
jetivo el aprendizaje de un código de transcripción, 
Ta enseñanza de la lectura y de la escritura en tanto aprendizaje de dos 
técnicas diferentes, aunque complementarias. Pero esta distinción ca- 
tece totalmente de sentido cuando sabemos que, para el niño, de lo 
que se trata es de comprender la estructura del sistema de escritura y 
que, para tratar de comprender nuestro sistema, efect tanto activida- 
des de interpretación como de producción. La idea misma de la posi 
bilidad de disociar ambas actividades es inherente a la visión de la en- 
“señanza de la escritura como la enseñanza de una técnica de 
lranscripción. 

sl En las decisiones metodológicas ocupa un lugar importante la 
manera de presentar las letras individuales (¿hay que dar el nombre o 
el sonido?) y el orden de presentación tanto de letras. como de pala- 
bras, lo que implica una secuencia de lo “fácil” a lo “dificil”. No vamos 
“a entrar a considerar aquí el problema de la definición de “fácil” o “di 
ficil” que se está utilizando, aunque es un problema fundamental,” 
fuente de los primeros fracasos en la comunicación entre el que ense- 
Ba y el que aprende. 

Vamos a considerar únicamente las suposiciones que esto encierra 
ton respecto a ll información disponible. La lengua escrita es un ob- 
¡eto de uso social, con una existencia social (y no meramente escolar), 
“Cuando los niños habitan un ambiente urbano, encuentran escrituras 
por todas partes (letreros de la calle, envases comerciales, propagan- 
das, carteles en la Tv, etc). En el mundo circundante están todas las 
letras, no en un orden preestablecido sino con la frecuencia que cada 
una de ellas tiene en la escritura de la lengua. Todas las letras en una 
"gran cantidad de estilos y tipografías. Nadie puede impedir al niño que 
las vea y que se ocupe de ellas. Como tampoco nadie puede honesta- 
“mente pedir al niño que solamente pida información a su maestra, sin 


P Ea vc pub sets luque dpi deis cio 
fl ct Que algo es cl ado corresponde n lor esquemas amador disponi 
bles, y dificil cuado obliga a modilcas dichos esquemaz. Por esa, hay cosas que son fici 
Dada memmentoy ditelan pocos maren desparia Por ejemplo, rectroimiant do eier 
i icky como Ia nica del nomre propio es faci) cuando sol inst como “ia mia” o 
“la dé Ramôn”. Pero enel momento en que se conse In hipótos labia y se comien 
Pd el ld pr el mamke, “pancen prstene 
Pievos: Ramón, lo interpretari la primera ta de su nombre (R) como 

DE pedo Cc pur qu espai Boen Pa ba Prea LA DIAR y G 
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solicitar jamás información a otras personas alfabetizadas que puede 
haber en su entorno (hermanos, amigos, íos..). 

Cuando en el ámbito escolar se toma alguna decisión sobre el mo- 
do de presentación. de las letras suele intentarse —simultáneamente— 
controlar el comportamiento de los padres al respecto (los clásicos pe- 
didos de colaboración a los padres en términos de prohibiciones, con 
autorización expresa de hacer solamente lo mismo que se hace en la 
escuela para no introducir conflictos en el aprendizaje). Se puede qui 
zá controlar a los padres, pero es ilusorio pretender controlar la con- 
ducta de todos los informantes potenciales (hermanos, amigos, tios, 
abuelos... y es totalmente imposible controlar la presencia del mate- 
rial escrito en el ambiente urbano. 

Muchas veces se ha enfatizado la necesidad de abrir la escuela a la 
comunidad circundante, Curiosamente, en el caso en donde es más ft- 
cil abrirla es donde la cerramos. El niño ve más letras fuera que den- 
tro de la escuela; el niño puede tratar de interpretar los textos quo ve 
fuera y dentro de la escuela; el niño puede tratar de producir textos 
fuera de la escuela cuando en la escuela sólo se le autoriza la copia pe- 
ro jamás la producción propia. El niño recibe información dentro pe- 
ro también fuera de la escuela, y esa información extra-escolar se pa- 
rece a la información lingutstica general que utilizó cuando aprendió 
a hablar. Es información variada, aparentemente desordenada, a veces 
contradictoria, pero es información sobre la lengua eserita en contex 
tos sociales de uso, en tanto que la información escolar és muy a me- 
mudo información descontextuada. 

Detrás de las discusiones sobre el orden de presentación de las le- 
tras y de las secuencias de letras reaparece la concepción de la escri 
tura como técnica de transcripción de sonidos, pero también algo más 
serio y cargado de consecuencias: la transformación de la escritura en 
un objeto escolar y, por ende, la conversión del macstro en el único 
informante autorizado.. 

Podríamos continuar de esta manera con el análisis de otras prácti 
cas, que son reveladoras de la concepción que tienen quienes enseñan 
acerca del objeto y del proceso de aprendizaje. Es la transformación 
de esas prácticas lo que es realmente dificil, ya que obliga a redefinir 
sl papel del maestro y la dinámica de las relaciones sociales dentro y 
fuera del salón de clase. Es importante indicar que de ninguna mane- 

ra se desprende de lo anterior que el maestro debería limitarse a ser 
mero espectador de un proceso espontáneo. Fue Ana Teberosky, en 
Barcelona, la primera que se atrevió a hacer una experiencia pedagō- 


4 
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ica sobre la base de lo que, a mi juicio, son tres ideas simples pero 
Fundamentales: a] dejar entrar y salir a buscar la información extraes- 
colar disponible, con todas las consecuencias que ello entraña; | el 
"maestro no es más el único que sabe leer y escribir en el salón de cla 
Se; todos pueden leer y escribir, cada: quien a su nivel; d los niños 

le aún no están alfabetizados pueden contribuir provechosamente a 
Jx propia alfabetización y a la de sus compañeros, cuando la discusión 
a propósito de la representación escrita del lenguaje se convierte en 
una práctica escolar (Teberosky, 1982). 


Conclusiones 


odo lo que antecede queda claro que, desde muestro punto de vis- 
Ba es combos necesarios para enfrentar sobre bases muevas Ia alfabe- 
lización inicial no se resuelven con un nuevo método de enseñanza, ni 
ton nuevos tests de madurez o de pre-detección, ni con nuevos mate- 
riales didácticos (particularmente nuevos libros de lectura) 
Es preciso cambiar los puntos por donde hacemos paar el je een 
le nuestras discusiones, Tenemos una imagen empobrecida de la 
tización la escritura como sistema de representación del lenguaje. Te- 
nemos una imagen empobrecida del niño que aprende: lo reducimos 
‘a un par de ojos, un par de oídos, una mano que toma un instrumen- 
lo para marcar y un aparato fonatorio que emite sonidos. Detrás de 
eso ay un sujeto cognoscente, alguen que piensa, que constuye ln 
caciones, que actúa sobre lo real para hacerlo suyo, 
muero miede no senal los problemas: Hay que realzar 
las prácticas de introducción a la lengua escrita, tratando de ver los su- 
puestos que subyacen a ellas, y hasta qué punto funcionan como filtros 
de transformación selectiva y deformante de cualquier propuesta in- 
'novadora. Los tests de madurez o de pre-detección tampoco son neu- 
tros, El análisis de sus presuposiciones mereceria un estudio particu- 
lar, que escapa a los limites de este trabajo. Baste con señalar aqui que 
la “madurez” que dicen evaluar tales tests es una noción tan poco cien- 
úíñica como la “inteligencia” que otros pretenden medir 1 


pa 
1 a e profondamente diferente el que xr en algunas propos Es 
emanan haa a e ei dela”, paro gu edo lic que pue esc 

En ana ción sobre eate ev, Hermano Sil (1982) ha empleado a expre 
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"LOS PROBLEMAS COGNITIVOS INVOLUCRADOS EN LA 
¡CONSTRUCCIÓN DE LA REPRESENTACIÓN ESCRITA. 
DEL LENGUAJE: LA RELACIÓN ENTRE LA TOTALIDAD 
Y LAS PARTES" 


Jen algunos momentos de la historia hace falis una revolución con- 
ceptual, Creemos que ha llegado el momento de llevarla a cabo 
ärea de la alfabetización. A i 


En todas mis presentaciones y publicaciones anteriores he dicho que 
a teoría de Piaget ha sido mi principal fuente de inspiración para la 
ación sobre lecto-escritura, Algunos han interpretado esto co- 
una simple invocación, sin ver dónde estaba la influencia piagetia- 
i especifica -aparto de la que resulta evidente por el tipo de entrevis- 
¡clínica que utilizamos- precisamente porque no he hecho mención 
lla posible relación entre los bien conocidos estadios operatorios y 
adquisición de la lecto-escritura. Reducir la teoría de Piaget a una 
ipción de niveles sucesivos de organización es olvidar que la pre- 
fundamental que orientó sus investigaciones epistemológicas y 
lógicas fue: ¿como se pasa de un estado de menor conocimiento 
jun estado de mayor conocimiento? 
Para hallar respuesta a esta pregunta es preciso, primero, tratar de 
tificar los modos ele organización relativamente estables que pue- 
n caracterizar los niveles sucesivos de conocimiento en un dominio 
lado, pero el problema central es comprender los procesos de pasaje 
Se un modo de organización conceptual a otro, explicar la construe. 
n del conocimiento. El modelo teórico general se encuentra en La. 
ilibración de las estructuras cognitivas (Piaget, 1975 [1978]. 
Cuando tratamos de comprender el desarrollo de la lecto-escritura 
desde el punto de vista de los procesos de apropiación de un objeto 
¡Socialmente constituido (y no desde el punto de vista de la adquisición 
una técnica de transcripción), tratamos de ver si había modos de or. 
sización relativamente estables que se sucedían en cierto orden. 
Ahora sabemos que hay una serie de modos de representación que 
preceden a la representación alfabética del lenguaje, sabemos que esos 
modos de representación pre alíabéticos se suceden en cierto orden: 
Primero varios modos de representación ajenos a toda búsqueda de 
¡Correspondencia entre. la pauta sonora de una emisión y la escritura; 
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luogo modos de representación silábicos (con o sin valor sonoro con- 
vencional) y modos de representación silábico-alfabéticos preceden 
regularmente a la aparición de la escritura regida por los principios al- 
fabéticos. Sabemos que cada uno de estos niveles está caracterizado 
por formas de conceptualización que actúan de la misma manera que 
cualquier esquema asimilador: absorbiendo la información dada, de- 
jando de lado parte de la información disponible pero inasimilable, e 
introduciendo siempre un elemento interpretativo propio. El resulta 
do son construcciones originales, tan extrañas a nuestro modo “alfabe. 
tizado" de ver la escritura que parecen caóticas a primera vista, Nues 
tra tarea ha sido (y es aún) la de compronder la "lógica interna” de 
esos modos de organización, tanto como la de comprender las razo- 
mes de la sustitución de un modo de organización por otro, es decir, 
los procesos de construcción del conocimiento en este campo espec 
fico. 

Fue precisamente tratando de indagar qué clase de objeto de cono- 
cimiento puede ser la escritura para el sujeto en curso de desarrollo co- 
mo encontramos que los grandes problemas cognitivos descritos en 
otros dominios aparecian aquí nuevamente, sin por ello restarle espe- 
cificidad a la construeción del sistema de escritura en tanto objeto con 
ceptual. Hay algunos problemas cognitivos que parecen evidentes 
por ejemplo, que el mino enfrenta necesariamente problemas de clasi- 
ficación cuando trata de comprender la representación escrita. Piénse. 
se por ejemplo en tocas las dificultades inherentes ala clasificación del 
material gráfico como tal. Todos nuestros símbolos no icónicos están 
constituidos por combinaciones de dos tipos de lineas: palitos y bol 
tas; Pero algunos de ellos son llamados letras y algunos de ellos son lla 
mados números. La misma combinación (por ejemplo, una linca ver 
tical con una línea circular contigua) es llamada letra -como en b o d 
© número -como en 9. No hay una base conceptual clara para estable: 
«cer tal distinción. Algo más tarde en el desarrollo, cuando esta 
«ción ya ha sido establecida, surgen nuevos problemas de clasificación: 
muchas formas gráficamente diferentes reciben la misma denomina 
ción, y son consideradas como equivalentes, aunque no puedan apa- 
recer en contextos intercambiables (ya que, por ejemplo, las letras de 
Imprenta no deben ser mezcladas con las cursivas, en una misma es- 
critura), Hay también problemas de clasificación involucrados en la 
distinción de los objetos que son los portadores do diferentes tipos de 
textos significativos, etcétera. 

En este trabajo me concentraré en la explicación detallada de sólo 
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de los tantos problemas cognitivos que hemos podido identificar 
yy relación con el desarrollo de la lecto-escritura: la relación entre el to- 
oy las partes quelo constituyen. Sin embargo, no podré ocuparme de las 
Caracteristicas de este problema a lo largo de todo el desarrollo sino 
de las características sobresalientes que aparecen en un periodo relati- 
“vamente corto del desarrollo, peto que es suficientemente ilustrativo, 
"Desde el momento en que una escritura es considerada como un 
¡puesto de parts (y particularmente desde el momento en que se 
establece lo que hemos llamado la “hipótesis de cantidad mínima"), la 
"coordinación de estas partes con la totalidad constituida comienza a. 
recer como problemática. Al comienzo, los elementos gráficos no 
“son más que las piezas necesarias para constituir una totalidad “legi 
Dle"; Las propiedades atribuidas al todo no difieren de las propieda- 
des atribuidas a las partos; un nombre atribuido a la escritura total 
"puede también ser leo en cada uno de los elementos gráficos consti 


{ , a pesar del hecho de que cualquiera de estos elementos, toma- 


d fuera de la totalidad, pierde la propiedad de ser significante (por 
¿que “con una sola letra no se puede leer”). Es así como repetidas veces 
los encontrado niños que leen su nombre completo en un texto en 
ide efectivamente dice eso (o en un texto que ellos interpretan 
como la representación de su nombre) pero piensan que también dice 

“el nombre completo en cualquier parte del nombre escrito. 

“Algo más tarde, cuando los niños comienzan a controlar sistemáti 

"camente las variaciones en la cantidad de grafías que componen cado. 
Mins a roo de privilegiadas les per- 

niten lograr una coordinación momentánea. Por ejemplo, para eseri- 
bir “gatos” en relación con un dibujo de tres gatitos, los niños pueden 
oniar los gatos y pones tantas letras como gatos hay (y lo mismo ocu- 
rre con tarjetas en las que se escribe el nombre de conjuntos de obje: 

109 reales: seis letras para un conjunto de seis manzanas, cuatro letras 
"para un conjunto de cuatro tomates, y asi siguiendo), En todos estos 

Casos, cada letra representa un objeto, y el todo -la totalidad “legi 

Ilo” representa el nombre plural. La relación entre las partos y el to- 
cdo, en esta situación, es comprendida como una relación analógica 

Tm les objetos referidos. el odo (es decir, la escritura complet! 

ni representación del conjunto de objetos, y cada una de sus partes 
| (ës decir, cada letra o grafema equivalente) representa uno de los ele- 

"mentos del conjunto, Las propiedades de las partes y las propiedades 

de la totalidad no son las mismas, pero están relacionadas. Ésta es una 

Solución satisfactoria pero no es estable porque resulta contradictoria 
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con otra hipótesis muy importante y muy poderosa: la hipótesis de 
cantidad mínima. Cuando se escribe el nombre de un objeto único, 
una sola letra no basta y en todos estos casos la relación que guarda 
cada letra con el nombre escrito permanece opaca. 

Es importante señalar que, en el mismo nivel de desarrollo al que 
nos hemos referido, se pueden obtener dos representaciones diferen: 
tes para un nombre plural: cuando los niños comienzan escribiendo el 
nombre de un conjunto de objetos (es decir, un plural) pueden ajustar 
el número de letras al número de objetos (con una única restricción: 
la cantidad de objetos debe ser igual o superior a la cantidad minima 
requerida). Pero cuando los niños comienzan escribiendo un nombre 
en singular, y luego escriben el plural correspondiente (por ejemplo de 
gato a gatos) el resultado aparece al observador como muy diferente. 
Sin embargo, un análisis cuidadoso muestra que es el mismo principi 
el que está siendo aplicado. De hecho, lo que los niños hacen es esto: 
si han utilizado tres letras para escribir “gato”, el plural se obtiene re- 
pitiendo dos o tres voces la misma serie inicial (según sea el número 
de gatos en cuestión). Cuando comienzan escribiendo directamente un 
nombre en plural, una letra basta para representar un Objeto. Sin em- 
bargo, cuando han comenzado escribiendo un nombre en singular y 
luego escriben el plural necesitan más de una letra para un único obje- 
to, Es el principio de cantidad mínima el que está siendo aplicado en 
ambos casos, pero las condiciones de aplicación del principio han va- 
tado (ilustración 1) 

Resulta claro, por lo qué hemos dicho, por qué estos intentos inicia 
les de coordinación entre el todo y las partes son inestables, y por qué 
requieren un esfuerzo cognitivo considerable. 

Otro tipo de intento de establecer una coordinación entre las par 
tes y el todo está ejemplificado en el siguiente caso: Victor (5 años 2 
meses) necesita por lo menos tres letras para obtener algo “legible”; 
tratamos junto con él de obtener una buena representación para la pa- 
labra barco; con una sola letra no es suficiente porque nomás dice ba; 
ton dos letras es lo mismo, nomás dice ba. Pero con tres letras ya dice 
Bar-en. Lo que ocurre on esto caso es muy interesanto: a un todo eon- 
siderado como incompleto se le hace corresponder un nombre tam. 
bién incompleto. No es que cada letra represente una parte silábica de 
la palabra, porque tanto con una como con dos letras dice solamente 
da; es solamente una manera de justificar que se trata de un “barco in- 
completo” (un “barco” sin “co” no es un barco completo). Pero en lu- 
gar de decimos que alguna parte esencial del barco no está asin allí 
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omo podría ser el caso con una representación icónica -diciendo, 
ejemplo, que faltan las velas-), cl. niño hace referencia a una for 

ica, haciendo uso -pero sin tomar conciencia de:ello- del 
de que esta forma lingüistica ~es decir, la palabra- está también 
ituida por la combinación de elementos o partes. Victor utiliza su 
cimiento lingüístico sin tematizarlo, 

La noción piagetiana de tematización es esencial para comprender 
o: Significa que algo que ha sido inicialmente utilizado como un ins- 
nto de pensamiento puede convertirse en un objeto de pensa: 
to, cambiando al mismo tiempo su estatus en tanto elemento del 
cimiento. La historia de la ciencia muestra muy claros ejemplos 
¡casos relativamente tardios de tematización, Eso ocurrió, por ejem- 
con la noción misma de estructura en álgebra, Las estructuras fue- 
(utilizadas mucho antes de que se convirtieran en “objetos maternå- 
s" como tales, es decir. en objetos cuyas propiedades eran objeto 
reflexión 

La tematización implica pues un cierto grado de toma de conciens 


patos (=4) 


Fla primera estructura algebraica tematizada fue el grupo. Gauss y Ruffini, entre 
tra alzaron la noción de grupo sn tomar conciencia de elia La tematización sólo 
lagar can Galois (Piaget y Garcia, 1987) 
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El papel de la tematización en el desarrollo del conocimiento del siste- 
ma de escritura es un tema de por si. Aquí me limitaré a hacer unas po- 
cas observaciones. En el nivel puramente lingüístico hemos podido 
mostrar cuatro niveles claros de la variación en el estatus psicológico de 
la silaba (Bellefroid y Ferreiro, 1979), La tarea que propusimos a los ni- 
os era la búsqueda de un nombre dentro de un campo semántico da- 
do cuando se dan una o mas sílabas de este nombre, tanto como el pro- 
blema inverso, es decir, proponer una tarea similar. En un primer nivel 
la sílaba. es utilizada en ciertas circunstancias sin sacar partido de este 
“saber cómo”. Máx tarde, la silaba comienza. a actuar como. un índice 
til para buscar el nombre completo, pero imposible de ser coordinado 
con otros de la misma naturaleza (dadas dos silabas del nombre, en lu- 
gar de ser coordinadas en la búsqueda de sólo un nombre, cada sílaba 
desencadena una exploración individual), El tercer nivel es el siguiente: 
la sílaba se convierte en una parte del nombre, pero en una parte no or 
denada. El último nivel consiste en comprender que una sílaba de un 
nombre no solamente es una parte de él, sino una parte ordenada; que 
cualquier nombre es un compuesto de partes en un orden dado y no in 
tercambiable; solo entonces informaciones acerca del orden de las par 
tes con referencia al todo (tales como “comienza con.” y “termina 
¿con..”) son procesadas tomando en cuenta al mismo tiempo la relación 
de las partes con el todo y el orden serial, tanto como la posibilidad de 
producir para otros el mismo tipo de información. Todo este proceso 
evolutivo es ajeno a la tematización de la sílaba como tal, al “conoci- 
miento sobre” este objeto especifico. Pero todo este desarrollo tiene lu- 
¡ar aproximadamente en el mismo periodo de la constitución del siste 
ma de escritura en tanto objeto de conocimiento. Si hago referencia a 
ello no es precisamente para defender la idea de que una toma de con- 
ciencia relativa a ciertas unidades lingüisticas constituye un pre-requisi 
to para la adquisición de la lecto-escritura, sino mås bien para mostrar 
que la transición del “saber cómo” al “saber acerca de” no es directa: 
puede implicar una serie no determinada de pasos o niveles (cuántos y 
cuáles es asunto de investigación empírica, gutada pero no determinada 
a priori por argumentos puramente especulativos). El llogar a ser cons- 
ciente de cierto proceso implica siempre una reconstrucción de este co 
nocimiento en Ctro nivel, y casia reconstrucción toma tiempo, porque 
implica un gr Superar las perturbaciones que 
deben ser compensadas. 

Volvamos al problema de la coordinación entre el todo y: las partes 
constitutivas, Los niños enfrentan este problema no solamente cuando 


OS 35 


¡cen una escritura, sino también cuando tratan de interpretar una. 
ira producida por algún otro. En ambos casos los niños enfren 
esie problema no solamente con las letras de una palabra, sino 
embién con las diferentes series de letras que componen un texto más 
, una oración por ejemplo, Los niños pueden dar respuestas sor 
identes cuando tratan de comprender el significado de las partes 
tivas de una oración escrita (Ferreiro, 1978). Incluso aceptan- 
a. el texto completo está escrita una oración completa, los ni- 
no pueden concluir que cada una de las palabras están también es- 
en un orden similar al orden de las palabras emitidas, Las 
dificultades iniciales que hemos observado en el nivel de la 
bra escrita aparecen en el nivel de la oración eserita: la falta de di- 
fetenciación entre las propiedades del todo y las propiedades de las 
Aites constitutivas lleva al niño a decir que en cada palabra escrita 
Ea oración completa, A partie de all, un laborioso proceso He: 
MEE pies quid a ie gae 
stas pero interdependientos: diferenciación de las propiedades 
juidas a las partes de las propiedades del todo e integración de las 
¡edades de las partes dentro de las propiedades del todo. 
su búsqueda por este tipo de coordinación, los niños comienzan 
irsiderar de modo diferente los textos escritos, Es quizá la conside- 
inicial entre “completud” e “incompletud” (ala cual hicimos re- 
ia antes) lo que lleva ala idea de que cada parte de un nombre es- 
puede corresponder a una parte de un nombre dicho, No 
ente una parte incompleta de la palabra dicha para una parte in- 
mpleta de la palabra escrita sino, sistemáticamente, una parte de la 
Jabra dicha para cada parte de la palabra escrita. Es entonces cuando. 
dan las condiciones para un nuevo tipo de coordinación; la relación 
las partes y el todo, con referencia al texto escrito, no se resuelve. 
que un nuevo tipo de equilibración tiene lugar. Ahora se trata de 
deración de las relaciones entre dos totalidades diferentes: por 
es las partes dela palabra dicha -sus silabas- y la palabra misma; 


otro laddo, las partes de la palabra escrita -sus leiras- y la serte de le- 
como un todo. La busqueda de la correspondencia uno-+uno tiene, 
É el dominio de la lecto-escritura, exactamente las mismas propiedades 
que enel caso del tipo de correspondencia que está en la base de la equi 
lencia mamérica. 
na vez más, necesitamos ser cuidadosos con respecto a To siguien: 
Mts mo pretendo decir qué los niños necesitan ser capaces de establecer 
lilvalenctas mumóricas para legar a ln “hipótosis silábica”. Las apo: 
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raciones cognitivas son la respuesta a problemas reales, Como lo ex 
úpresaron Piaget e Inhelder (1955:304): “la lógica no es en modo algu- 
"o extraña a la vida: la lógica es solamente la expresión de las coordi 
naciones operatorias que son necesarias para la acción". 

Las ocasiones particulares para desarrollar un procedimiento ope- 
ratorio son variables; dependen de circunstancias cambiantes que pue- 
den variar de un niño a otro. En nuestros estudios longitudinales tene- 
mos niños que claramente aplican a un nuevo dominio (el sistema de 
escritura) un procedimiento operatorio (la correspondencia uno-a: 
uno) que ya fue constituido en dominios puramente numéricos. Pero 
tenemos otros que parecen descubrir esta solución operatoria para re- 
solver un problema de escritura. 

En cualquier caso, es importante señalar que la correspondencia 
uno-a-uno procede, en el caso de un texto escrito, exactamente a tra- 
vés de los mismos pasos que la correspondencia uno-1-uno en el caso 
de la numeración de una serie de objetos, Al comienzo, los niños se 
permiten repetir, saltear letras, o tomar más de una letra por vez, pa 
xa poder llegar al final (tanto como se permiten, cuando están contan: 
do objetos, repetir nombres de múmeros, saltear objetos; o dejar de la- 
do alguno de ellos para llegar al número final deseado) 

Luego, poco a poco, el procedimiento se hace más riguroso en su 
modo de aplicación: sólo una sílaba para cada letra, sin repetir sílabas 
y sin omitir objetos. Cuando la hipótesis silábica se hace tan estricta, 
comienza a cumplir otra función: en tanto esquema anticipatorio, co. 
mienza a controlar la ejecución, Porque al principio del período silá- 
bico, la hipótesis silábica sirve para justificar una escritura ya realiza- 
di, sin controlar la producción misma. Poco a poco, gana control 
sobre la ejecución de la acción y, finalmente, en tanto esquema antici 
Patrio, controla el proyecto de acción (para saber cuántas letras se ne- 
‘esitan lo único que hay que hacer es contar las slabas de la palabra 
antes de comenzar a escribir) 

a Nes extraño encontrar que los niños acta aquí exactamente de 
la misma manera en que actúan en dominios puramente numéricos. 
De hecho, están resolviendo el problema de cuángasletras para una pa- 
labra dada; no están resolviendo otro problema relacionado pero di 
ferente; cudleslctras para una palabra dada. Uno de los problemas más 
interesantes y complejos, especificos al desarrollo que estamos consi- 
derando, es que los niños deben resolver tanto problemas de corres- 
pondencia cuantitativa como problemas de correspondencia cuadlta: 
tiva. 
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JEn el mismo período en el cual la exigencia interna de cantidad mi- 
ma cumple la función de mantener una escritura como un compres. 
¡de partes, otra exigencia interna ayuda a mantener las distinciones 
lativas: para ser “legible” una escritura no puede presentar la mis- 
grafía repetida más de dos veces, Dicho en términos simples: con 
Sola letra no se obtiene algo legible, pero tampoco se puede obte- 
“algo legible con una serie compuesta por la misma letra repetida 
o más veces, Éste es el principio de “variación interna” que va a 
par con el principio de “cantidad minima”. De este modo las partes 
“una totalidad dada son inicialmente diferenciadas por este requisi- 
de “variación interna” que ayuda a diferenciar las partes entre si, 
que no resuelve el problema de la función de estas partes en re. 
ón con la totalidad. En tanto partes diferentes, puede ser que ten- 
valores diferentes, pero no se sabe aun exactamente cuales pue- 
Ñ ser estos valores. 
El principio de “variación interna” se aplica a dos niveles diferen- 
$ en una escritura dada, evitando la repetición de la misma letra o 
mismo grafema más de dos veces, y en un conjunto de escrituras 
cionadas. En este último caso el requerimiento es no tener dos ve- 
$ la misma serie de letras, porque se necesita alguna diferencia ob- 
iva para poder otorgar diferentes interpretaciones, Un cambio cua- 
ivo muy importante en este desarrollo tiene lugar cuando los niños 
ienzan a pensar que no se pueden leer cosas diferentes con iden- 
series de elementos gráficos, Esto tiene una importancia enorme, 
que los medios para diferenciar series de letras relacionadas son a 
es muy limitados y, sin embargo, la busqueda de coherencia inter 
es tan fuerte que los niños van mas allá de lo que pudiéramos es- 
de ellos al tratar de resolver este problema. 
Veamos un ejemplo, Algunos ninos, en un momento dado de su de- 
Surollo, escriben cualquier nombre con la misma cantidad de letras 
ésto parece ser uno de los procedimientos para contrarrestar una per 
ürbación: si no se puede encontrar ningún principio general para con 
lar las variaciones de cantidad, se puede tratar de contrarrestar es 
perturbación fijando el número de caracteres de una vez por todas) 
inos de estos niños denen un repertorio de letras muy limitado. 
póngase un niño que tiene un repertorio de solamente cuatro letras, 
necesita cuatro letras para una escritura, y que trata de aplicar el 
juerimiento de “variación interna”, no sólo en una escritura sino 
bién en un conjunto de escrituras relacionadas. La primera esc 
se realiza fácilmente: se ponen las cuatro letras diferentes del re- 
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a deniro de un conjunto limitado de valores sonoros. Cualquier le. 
puede representar cualquier sílaba, tal como ocurre en el caso de 

Euler objeto cuando se lo está contando en un conjunto: cualquier 
lo puede ser el “tercero” en un conjunto, y el “primero” en atro, 
lendo solamente de su posición en la serie, y no de sus propie 


1 niños han encontrado una manera muy satisfactoria de resol- 
problema de la relación entre las partes y el todo: para saber có. 
escribir un nombre, se comienza por contar las sílabas, y luego se 
en tantas letras diferentes como sílabas hay; cada letra representa 
flaba; las letras ordenadas representan las sílabas ordenadas de la 
a. Sin embargo, esta solución excelente será refutada reiterada 
nte por la experiencia. 


mo la tltima silaba de otro, y as siguiendo, independientement dela 
aerma e a os nombres en cuestion: Es su valor patcona/ el que 
de camina la interpretación dada. Los niños exigen una letra paro 
di slaba, poro muy a menudo es cualquier letra para cualquier silaba 


10 comprende 
¡1 hace pero no puede comprender lo que los otros hacen, Tam. 


ân por 
los esquemas asimilatorios que tanto 


tabajo les ha costado construir 
Eltipo de análisis que hemos indicado con referencia a la relación 
ie el todo y sus partes puede también ser hecho con referencia a 


Lo emoy considerando aquí el desarrollo extremadamente interesante, desde un 


Q E a rra eaten nengan dade w 
OR) i e re e qdo b eta 
a 
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muchos otros problemas cognitivos involucrados en el desarrollo del 
sitema de escritura (problemas tales como: identidad, conservación, 
construcción de observables, etcétera). 

"Resulta claro que para comprender el desarrollo de la escritura no 
se puede invocar, sin más, la espontaneidad del sujeto ni su creativi- 
dadi. Por supuesto que la espontaneidad y la creatividad existen, pero 
o se desarrollan en una dirección azarosa. Nuestra tarea es precisa- 
mente tratar de explicar esa direccionalidad. De manera similar, am- 
poco se pueden invocar, simplemente, las influencias sociales o,los 
modelos sociales: Por supuesto que esas influencias sociales y esos mo- 
delos sociales existen (sería inconcebible la existencia misma de la es- 
critura sin los usuarios de ella), Sin embargo, también es claro que las 
influencias y modelos sociales no cumplen la misma función en dife- 
rentes momentos del desarrollo; a veces tienen un papel positivo en el 

de desequilibración (en la medida en que funcionen como 
perturbaciones); a veces desempeñan un papel igualmente positivo en 
tanto observables fácilmente asimilables; a veces juegan un papel in- 
hibitorio negativo en el proceso. 

Lo que por lo tanto resulta como tarea importante es comprender. 
los imecanismos precisos de tal tipo de interacción, cuyos resultados 
dificilmente pueden ser caracterizados como la simple reproducción, 
en un nivel individual, de una realidad social dada. En el desarrollo de 
la lecto-escritura, considerado como un proceso cognitivo, hay una 
construcción efectiva de principios organizativos que no solamente no. 
pueden ser derivados directamente de la experiencia externa, sino que 
son contrarios a ella; son incluso contrarios a la enseñanza escolar sis- 
temática y a las informaciones no sistemáticas. Una teoría completa. 
del desarrollo de la escritura en el niño no puede dejar estos proble- 
mas sin resolver, Son precisamente estos problemas los que adquieren 
un significado preciso y definido dentro del marco teórico de la teorta. 
de Piaget. 


[FORMACIÓN DISPONIBLE Y PROCESOS 
E ASIMILACIÓN EN EL INICIO 
LA ALFABETIZACIÓN" 


Se ha prestado considerable atención a las actividades de dibujo es- 

'as de los ninos pequenos, pero sus primeros esfuerzos por es- 

han escapado a la atención e los psicólogos infantiles. La razón 
ibable de esto es que la escritura, mucho más que el dibujo, 


proceso de desarrollo en niños de edad prescolar es compara- 
inte nuevo.” Esto fue publicado en 1936, en un artículo firmado 
-G, Hildreth, a quien consideramos ahora como una pionera en es- 
jo. Sin embargo, el fragmento que antecede sigue siendo vali 

as décadas después. 
Idreth analizaba en ese artículo la secuencia de desarrollo que 
observarse en la manera en que los niños escriben el nombre 
ppio. La escritura del nombre propio será también el tema central 
dll análisis que presentamos en este capitulo. Sin embargo, la manera 
le comprender “la escritura como un proceso de desarrollo” no es la 
hisma. Hildreth focalizaba su análisis exclusivamente en los aspectos 


izontales o verticales, tendencia a producir unidades discretas, 
nstricción en el espacio, letras correctamente dibujadas, letras co- 


Irectas para el nombre escrito, inversiones, etcétera 
No cabe duda de que los aspectos figurativos son importantes. Muy 

A menudo han sido considerados como los únicos aspectos relevantes 
de las producciones escritas. Sin embargo, desde el inicio de nuestras 
nvestigaciones sobre el desarrollo de la escritura, considerado como 
proceso psicogenético en el sentido piagetiano, resultó evidente 

ye la focalización en los aspectos figurativos oscurecía aspectos mås 
¡portantes del desarrollo, Por eso nos vimos obligados a poner los as. 
tos figurativos en segundo plano para permitir que emergieran los. 


* Capitulo: originalmente escrito en inglés y publicado en W. Teale y E Suleby 
lleomp), Emergr diera, Abten NocvweredoN. |, WRG. Versc en sepa! se In siniora. 
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n precisamente n interés su desarrollo intelectual). Estos niños tienen muchos 
aqueilos que realmente “han i os a su alcance: libros comprados para ellos, libros que les son lef 
infantiles” (incluso los influid os en el escritorio de sus padres, libros que se usan en la casa, 

hay periódicos, revistas, y cartas que se reciben porque algu 
y ntes viven en otros países. Estos niños tienen a su disposición 
mismo. Para comenzar, baste con P y distintos tipos de lápices. Más aún, los padres son sensibles a 

untas de los niños: las estimulan y están dispuestos a respon- 


go es hijo único. Cuando tiene dos años (observación | - 250) es 
activo consumidor de cuentos. Su padre le lee casi todos los días, 


gráficas Tratando de entender el co i 

vencionales y las reglas de composici ic Santiago piensa -como todos los niños que tratan de comprender 
representación, los niños constru; ias hi Ha situación particular de habla- que se lee en las imágenes. Sin em- 
ir q P, ya es capaz de hacer una distinción entre el texto y las imágenes, 


nando a los textos “lo escrito": señalando el texto de un libro de 
lentos dice -con su habla infantil- esto está scito("éto ta quito”) 
como las prácticas sociales no son recibidas pasi y ¡Cuando tiene dos años y tres meses (obs. 2) continúa pensando que 
en los dibujos de los libros, pero comienza a interpretar las etique- 
comerciales. Señalando la etiqueta de una botella de Pepsi Cola, di- 
¿Aqui dice Pepsi Cola luego mira la corcholata y dice: Aquí también di- 
milación que Piaget ha colocado r; Pepsi Cola. Su madre le pregunta dónde dice eso y él contesta: En lo 
En este capítulo Vamos a segui o [las letras son azules). La madre le pregunta acerca de la parte que 
nocimiento especifico acerca del tiene texto y èl contesta: Ahi no dice* Dos mesos después (obs. 3- 2,5) 
chamente dependiente de la is is li s afirma que no se lee en las imágenes sino en los textos porque 
letras. El término “letras” es utilizado para las letras pero también pa 
fa los números, en libros y en otros objetos. Pocos días después (obs. 6- 
uno de sus amigos está leyendo un libro y Santiago le pregunta: 
está en el nivel en el que se encon- 
contesta que lee en los dibujos. San- 


* Participaron en la recolección de Los datos que aquí analizamos Ana María Kauk 
man, Nydia Richero, Nora Elichiry e Irma Ugalde 

? Para Santiago las letras ya son objetos sustitutos. Éste no es el caso general en nt 
os de dos años. Véase Ferreiro, 1982, para un análii de Ia transición delas letras un 
Janto betas las Letras on tano objetos nustitutox, 
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bro en sus manos la madre pregunta: “¿Dónde tengo que leer?” y San- 
tiago seriala el texto. Indicando la imagen de los gatitos la madre pre- 
gunta: “¿Puedo leer aquí”; Santiago responde inmediatamente: No, ésos 
Son los gatitos (con fuerte énfasis eu el verbo). 

Estos hechos proveen el contexto en el cual tiene lugar una inter- 
vención decisiva de uno de los miembros de la familia, una interven- 
sión que tendrá consecuencias en el resto de la evolución de Santiago 
(obs. 4- 2;5). Santiago quiere escribir y pide algunos modelos; uno de 
los padres responde escribiendo el nombre de Santiago (con mayis- 
culas de imprenta) y la primera letra de algunos otros nombres perte- 
necientes a personas bien conocidas por el niño, Se le dice: “Esta es la 
de Santiago, ésta es la de Rubén”, etc. Santiago parece muy interesa. 
do en esta información; los días siguientes sigue pidiendo ejemplos si- 
miliares de escritura, Dos días después es capaz de reconocer varias le 
tras utilizando esta “regla de pertenencia” y pide más información del 
mismo tipo. El resultado es el siguiente: cuando tiene 2 años y 7 me- 
ses (obs. 12) Santiago reconoce sin equivocaciones 14 letras diferentes 
como pertenecientes a personas conocidas. La lista es la siguiente: 


R = la de Pin (eù pare) 


$, = la de Santiago 
la de Carmela 


la de Ernesto 
de Anne la de Fernando 
a la de Nelson 
le Luis T = la de Tere la de Teresa 
O = la de Omar G= la de Gabri 


Santiago ba establecido una base firme para el reconocimiento de 
letras. Más aún, es capaz de hacer una distinción entre “la letra de fal 
guien)” y los textos donde “puede decir” un nombre particular. Vea- 
“mos el siguiente dialogo con el experimentador. 


¿Qué es esto? (S) 

La de Santiago. 
¿Dice Santiago? 

No, la de Santiago. 
¿Y ésta? (R) 

La de Rubén. 
¿Dice Ruben? 

No, ta de Rubén. 
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go sabe que la primera letra sola no es suficiente para que “di- 
nombre completo, pero no comprende por qué la gente pone 
letras de otros para que diga un nombre en particular. Por ejemplo 
ado escribimos CARMELA, Santiago reconoce cada una de las letras 
jo la de Carmela, la de Anne, la de Rubén, la de mamá, ta de Ernesto, la 
"Luis, la de Anne... ¿para qué las pusiste todas juntas? 
misno ocurre con su propio nombre, Cuando escribimos (len- 
ente) SANTIAGO, él va diciendo: la de Santiago, la de Anne, la de Nel- 
y da de Tee, la de Irma, la de Gabriel, la de Omar. 


qué las puse todas juntas? 
V Para que sean tres porque yo cumplo así {mostrando tres dedos} 
dice acá? (SANTIAGO) 

lago... y Papá se fue a trabajar. 


primera situación conflictiva surge entonces: la “regla de perte- 

/ permite a Santiago una base sólida para la identificación de las 
(proveyéndole también una razón válida para discriminar entro 
gráficas arbitrarias). Pero una letra sola no es bastante para “de- 

e en particular, Se necesitan más letras, pero estas otras 

propiedad de otras personas. La primera letra le 

lecir que es lo que dice el texto (la primera letra de la iz- 

hierda o de la derecha, como veremos enseguida), pero en cuanto to- 
Ja primera letra para anticipar el significado del texto completo, se 
obligado a dejar de lado el hecho de que las otras letras “pertene- 

a otras personas (la de Nelson está allí, pero no dice Nelso 

Gabriel está allí pero no dice Gabriel y así siguiendo), ¿En qué me- 
da las letras “de los otros" son parto constitutiva del nombre propio? 
tro problema relacionado es el siguiente: ¿cuál es la razón de la 
tidad de letras requeridas para cada nombre? En el caso de su pro- 
) nombre Santiago busca una razón (la misma que otros niños tam- 
Buscan): tantas letras como años tiene o como años va a tener en 
futuro próximo (y muuy deseable). Sin embargo, si ésta es la razón, 
qué hay más letras que las esperadas? ¿Qué más puede “decir” 

las letras sobrantes? En el ejemplo que acabamos de presentar, San- 
tiago resuelve el problema agregando "mamá y papá”, Durante la mis- 
entrevista le preguntamos nuevamente qué es lo que dice en el tex 
lo SANTIACO, y entonces responde: Santiago se lavó las manos, se fue a 
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Jugar y se comió una galletita: Mientras dice todo esto, muestra con el în: 
dice varias veces el texto de derecha a izquierda y de izquierda a de- 
recha. 

Qué podemos agregar a partir de estas informaciones? Obviamen: 
te, que Santiago puede desplazarse libremente -de derecha a izquier 
da y de izquierda a derecha- sobre el texto escrito. Pero esto no es lo 
más importante. Lo realmente importante es que Santiago encuentra 
demasiadas letras en ese texto. Es su propio nombre, escrito como los 
adultos lo hacen, pero se trata de un modelo imposible de ser 

do por dos razones: en términos cualitativos; por la presencia de las le- 
tras “de los otros” en el nombre propio; en términos cuansitatívos, por- 
que hay más letras de las necesarias. Tratando de “absorber” las letras 
sobrantes, Santiago busca en dos direcciones alternativas: o bien el 
texto incluye los nombres de personas intimamente relacionadas con- 
sigo mismo (¿y quiénes pueden estar más relacionados con él que pa- 
pá y mamá?) o bien lo que está escrito incluye cosas que Santiago ha: 
ce, además de su propio nombre (“papá”, y las cosas que papá hace, 
aparecen como una solución intermediaria). 

Ninguna de estas soluciones es satisfactoria, y hay buenas razones 
para tal insatisfacción. Si Lo que está escrito son las cosas que Santiago 
hace, no se entiende por qué “la letra de Santiago” aparece solamen- 
te una vez. Si “Santiago” está escrito una sola vez, ¿qué es lo que está 
escrito en el texto que permite que “diga” todo lo que Santiago hizo? 
(Como veremos inmediatamente, Santiago -como todos los nifos- 
piensa que el prototipo de lo “escrbible” son los nombres, y particu 
Jarmente nombres propios) La otra alternativa tampoco es satisfacto- 

si Santiago está en compañía de “mamá y papá”, no se entiende 
por qué las letras de ellos dos no están en el texto. 

Esta situación conflictiva no es la única que podemos identificar en 
ste momento del desarrollo. En la misma entrevista tione lugar el ai 
guiente diálogo: 


¿Qué es esto? (letran) 
La de Rubén. 
¿La de tu papá es la misma que ósta? 


Me dije que ésta (p) era la de tu papá y que ésta (1) era la de Rubén; 
<puede ser? 

Si, mi papd es Rubén 
¿Por qué tu papá tiene dos letm? 


ia tentador concluir que Santiago está pensando en los dos nom- 
corresponden a una única persona (“papá y Rubén"); sin em 


vidos y no lanzarnos rápidamente a tal interpretación. Santia- 
hablando con su amigo Gabriel el cual, señalando una P, dico: 

de papá." Santiago responde rápidamente: No esla de papd; es la 
DE va bs. 10-25, que tiene lugar durenie el misemo mes de la 


sta analizada en los ejemplos de diálogo precedentes). 
Santiago, las letras están vinculadas al nombre de personas, en 
de propiedad de personas particulares. En esta medida, “pa- 
ser un propietario privilegiado (aceptado como tal). El con- 
se resuelve con una excepción ad hoca la regla general; pero se 
jenas de una solución local y, como ocurre con cualquier solu- 
la local, deja la puerta abierta para que el conflicto vuelva a surgir 
na tercera situación conflictiva también da lugar a soluciones lo- 
s: frente a una letra sin propietario conocido, Santiago decide que 
Cetra de nadie: por ejemplo, W es la de nadie; está al revés de mamá. 
12- 2,7). 
"Hay una cuarta situación conflictiva para la que no llega a elaborar- 
a solución. La familia ha dado información acerca de propie- 
tumanos conocidos para letras diferentes, pero la U ha sido pre- 
la como “la de uña”, con referencia a la semejanza figural entre 
bjeto y la letra U. Durante la misma entrevista que estamos ana- 
do (obs, 12 - 2,7) tiene lugar el dialogo que sigue: 


quê sirven las letras? 
Para la gente. 


Si, MO. s1, no 
quê puede ser? 
No sé (permanece dudando) 

iy letras que no sean de la gente? 
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No, 
¿Todas son paca la gente? 


¿También la de uña? 
no... st.. no... len voz baja, para sí mismo, dudando y conflic 
tuado). 


Resumiendo la situación hasta este punto del desarrollo de Santia- 
go podemos decir que él ha absorbido rápidamente la información 
provista por la familia, pero la ha reformulado, La familia ha dado in- 
formación acerca de la primera letra de nombres propios, pero Santia- 
go lu ha interpretado como información acerca de propietarios de le- 
tras, Cada persona puede tener su propia letra, como parte de su 
propia identidad; esta letra no puede ser compartida. Por esta razón, 
cuando la familia le informa que 1. -previamente identificada como “la 
de Luis"- es también la letra de Leonardo, Santiago rechaza esta in- 
formación, muy perturbado (obs. 8 - 256). 

La información provista por el ambiente ha permitido a Santiago 
encontrar una buena razón para emprender la tarea de discriminación. 
entre las formas arbitrarias de las letras, pero esa misma racionalidad 
tiene sus propios límites: es molesto (pero no más que eso) aceptar que 
hay letras “de nadie”; es algo perturbador aceptar que alguien (pero 
no cualquiera) tiene derecho a dos letras en lugar de sólo una; es mu- 
cho más perturbador aceptar que hay una letra “de-una”, siendo todas 
las otras “de gente”; es extremadamente conflictivo aceptar que las le- 
tras de los otros forman parte constitutiva del nombre propio, Con to- 
da la información disponible, pero también con todos estos conflictos, 
Santiago prosigue su exploración sobre la lengua eserita- 

¿Cuáles son los procedimientos de interpretación de textos que uti 
liza Santiago, con tada esa información disponible? Dos procedi- 


4 Antes de proseguir señalemos que en la misma enucvista que constituye un mo- 
mento clave en su desarrollo, Santiago es capaz de producir, pero con notables dificul 
tades, algunas de Js Tetras que conce Úluiración 1). Puede también ajustar la orienta 
«ión espacial de sus interpretaciones para conservar la iden de que las otras son de gene. 
Por ejemplo, delame del teto U10 dice: la de wta le de Ina, la de Omar, peto cuando te 
preguntamos quë dice en sa serie de letras responde que dice Omar (yendo de desecha 
izquierda) Señalemos también que, al misero tiempo, comienza a distinguir enire n- 
meros y letras las números són Je nadir y ne san para leet. Si embargo, la distinción 
mire númecos y Heras mo está ain bien establecida porque espontáneamente pregunta 
“verdad que ls lavas sn mimere? 

PEL Aórmino fest o utilizado en est 
tas, ya nea en imprenta o en Curia 


tulo para referimos series da letras esc 
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Q a 


La de papá La de Omar 


La de Irna 


La dé mamá 


perdi: La de Ernesto z 


coexisten, lado a lado, sin coordinación entre si: uno de ellos 
en tomar la primera letra- como letra índice de una persona; 
procedimiento consiste en tomar el contexto como punto de 
Dos hipótesis interpretativas diferentes corresponden a estos 
dimientos: una de ellas, que solamente están escritos nombres 
os; la otra, que están escritos otros nombres (el nombre de los. 
¡Sobre los cuales se encuentra el texto, o el de los objetos dibu- 
cerca de un texto), Los ejemplos que siguen ilustran ambos pro- 
os de interpretación. 
lando tiene 2 años y 6 meses (obs. 10) Santiago pregunta qué di- 
j una etiqueta pegada a unos plátanos. Se le informa que “dice 
Banana”. Una semana después (obs. 11 - 2:6) Santiago obser- 
taxi en la calle y, señalando el signo que lleva en el techo, dice: 
ica tazi, y en los papelitos delos plátanos decta Juanita Banana: Jugan- 
m autitos (obs; 12 - 2,7) dice: Ésa es una canometa ("cañometa” es 
opia manera de decir Ja palabra “camioneta”). Alguien le pregun- 
qué marca es. Santiago da vuelta al- autito, señala las letras que 


i en la parte de abajo mientras dice cañometa. A la edad de 27 


13) le mostramos un libro con figuras de animales, sin texto; El 
los animales diciendo es un elefante, es un burro... Hacemos una 
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tarjeta con el texto ELEFANTE y la ponemos debajo de la imagen de un 
elefante. Santiago dice: Le pusiste elefante. Entonces cambiamos de I- 
gar la tarjeta poniéndola debajo o al lado de otras imágenes de anima- 

les, y preguntando cada vez qué es lo que dice. Santiago cambia el sig- 

nificado atribuido dependiendo del contexto: león, burro, caballa. La 
tarjeta vuelve a decir elefante cuando se la pone en el sitio original. La 
misma tarjeta dice sillón cuando está sobre el sillón y cuando se la sos- 
tiene con los dedos en el aire dice pared (el objeto más próximo). 

"A través de estos ejemplos es posible observar el procedimiento de 
interpretación dependiente del contexto, sin tomar en consideración 
las propiedades cualitativas del texto (o sea las letras mismas, que San- 
tiago es capaz de identificar). La hipótesis de que las letras impresas en 
un objeto deben ser interpretadas como el nombre de ese objeto per 
siste aún por varios meses: cuando tiene 3 años y 1 mes (obs. 25) San- 
tiago recibe un juguete de regalo; lo mira y dice: Aquí hay letras, Dicen 
lo que e. De hecho, lo que estaba impreso en el juguete era la palabra. 
MÉXICO. 

Es importante tomar en consideración que en todos los ejemplos 
previos hay una clara diferenciación en la utilización del artículo inde- 
finido: el artículo aparece para referirse al objeto o a la imagen (es una 
cañometa, es un elefante. pero desaparece cuando Santiago interpreta 
el texto, En otros trabajos (Ferreiro y Teberosky, 1979, cap, 11) hemos 
podido mostrar que este uso discriminativo del articulo es un indica: 
dor de una enorme importancia evolutiva. 

Veamos ahora. algunos ejemplos del otro procedimiento de inter- 
pretación, en situaciones similares y alas mismas edades. Presentamos 
a Santiago algunas cartas de juego para niños que tienen imágenes con 
los nombres correspondientes y le preguntamos qué dice en cada una 
de ellas (obs. 17 - 2:10). Santiago anticipa un nombre propio para ca- 
da uno de los textos, usando la primera letra como letra indice y ajus- 
tando la dirección de la lectura a esta letra índice: en PAYASO dice 
Omar (de derecha a izquierda); en GITANA dice Gabriel (de izquierda a 
derecha), en NENE dice Nelson y en BAILARINA dice Beto, Como puede 
verse, Santiago puede atribuir el nombre propio de un niño al texto 
que corresponde a la imagen de una bailarina, sin que eso le perturbe. 
Durante la misma entrevista le presentamos una caja de cigarrillos 
preguntándole qué dice en las letras. En el texto MARLBORO, Santiago 
piensa que está escrito Omar señalando la O final, y en otro texto simi- 
lar afirma que está escrito mamá señalando la M inicial. 

Los dos procedimientos de interpretación que acabamos de ilustrar 
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den ser definidos de esta manera: si se toma en consideración el 
to (el objeto o la imagen), el texto dice “lo que es” ese objeto; 

en consideración el texto, lo primero que hay que hacer es 

«el propietario de la primera letra para saber cuál es el nombre 

lo que está escrito y, en este caso, el contexto debe ser dejado de 


la edad de 2 años 10 meses (obs. I7) registramos algunos intentos 
> sistemáticos de tratar separadamente con la “regla de pertenencia” 
tablecida para letras individuales y la pa estas mismas le- 
en la composición de otros nombres. Por momentos Santiago inten- 
descomposición silábica del nombre para anticipar cuántas letras 
n necesarias: pide tres letras para escribir San-ta-go y dos para escı 
ir Ru-bén (su padre). En este caso parece claro que las tres letras para 
ii propio nombre tienen un significado diferente (aunque complemen- 
del anterior “tres porque voy a tener tres años”, En la misma en: 
sta parecería perder la distinción previa entre “la letra de” (algulen) 
ndo “dice” (el nombre propio de esa misma persona): 


El experimentador escribe s) 
Esa sola dice San-tiago. 


lo se necesitan más? 


¡(El diálogo continúa en los mismos términos con otras cuatro letras di- 
ferentes). 


Es interesante señalar que, en este momento de su evolución, en lu- 
de hacer progresos en la escritura de las letras que ya había empe- 
a dibujar -pero con muchas dificultades- Santiago empieza a di- 
seudo-letras.) Para estas seudo letras inventa nombres absurdos 


S Faus el donäierollo dela alfabetización tendano que sen cuidados en dining a 
reel dibujo de letras yl escritura. Utilizamos al iémano rr cuando el nio atribu 
in sqgriendo a mi prodocckón a cuando el niño mismo villa us Wérmine, Las le 
poden ser también tratadas meramente como formas gráficas que lo ños talan 
ab. Algunos nioa wran la espreió “hacer Ieras” dion 
Da rece 
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«somo propietarios de las mismas (utilizando siempre la fórmula: “es la 
de...” con nombres inventados), Incluso más extraño fosa obteryar 

¡e empieza a escribir su propio nombre con tres seudo letras, hacien 
do entonces una interpretación abi Sence qa cl pu 
da Jetra (obs, 18 y 19 2511) 

¿Qué interpretación podemos dar a esta regresión aparente? No es 
sen modo alguno cierto que Santiago haya olvidado la “regla de perte 
nencia” previamente establecida; por el contrario, ha ampliado el re 
pertorio de letras reconocidas con esta misma regla. Muy pocos días 
«después (obs. 23) le pedimos que escriba la letra de Rubén, la de una, 
la de Beto y la de Ernesto, y dibuja todas estas letras correctamente 
(ilustración 2). 

Nuestra interpretación de estos hechos es la siguiente: Santiago no lo- 
¡gra reconciliar la regla de pertenencia con el hecho de que las mismas 
letras scan usadas para constituir otros nombres; al no lograr resolver el 
problema, intenta aislar ambos aspectos: una sola lotra para cada perso 
na y el nombre completo en esa letra, cuando trabaja Onicamente al ni 
vel cualitativo. Por otra parte, trata de comprender por qué los adultos 
utilizan tantas letras para un único nombre, y en este caso trabaja al mi 
vel puramente cuantítcio, efectuando sus primeros análisis silábicos de 


Hustración 2: SANTIAGO (2 4808 11 meses) 


E 


La de Rubén 
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bras. (Nuestras investigaciones anteriores nos han mostrado 
importancia que tiene, en el dra della TSO 
1 de la hipótesis silábica.) Las seudoJetras que inyenta le ponm 
una disociación momentánea entro los aspectos cuantitativos y cua 
Iistivos de la producción escrita (ya que los aspectos cualitativos sash 
la intimamente ligados a la regla de pertenencia). 
embargo, esa disociación 
muy bien que los adultos. 


comienzan a ser algo más que 
el valor sonoro de la primera 


iso: señalando la parte circular 
do la parte recta de la misma l 


jero con resignación y 
esta letra? 

é ipida y avielamente la información 

vista por la familia acerca de la manera de identificar Jas letras y 

¡Por qué rechaza tan obstinadamente la información también provista 

¡Bor la familia acerca de la pertenencia de las letras a más de un nom 

propio? Estamos aquí en el centro de nuestro problema. Ninguno 

los clásicos “factores” puedo ser invocado. Santiago no ha perdido 

lerés en comprender la escritura (más bien lo contrario). Tiene un 

¡desarrollo precoz (construye la noción de invariancia numérica a los 4 
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años 1 mes, es decir, mucho antes de la edad promedio). No hay pre- 
siones familiares ni escolares que lo obliguen a ir aún más rápido, Po- 
to aunque sea un niño extremadamente inteligente y estimulado, San- 
tiago no puede evitar las regulaciones cognitivas que son básicas a 
cualquier reorganización en este dominio. Santiago no puede aceptar 
que una letra pertenezca a más de una persona porque esto desorga 
izaria todo el sistema construido. La regla de pertenencia (que, como. 
hemos visto, fue provista por la familia en términos de la letra inicial 
de nombres propios, pero asimilada: por Santiago como letras con un 
"nico propietario cada una) le permite encontrar una buena razón pa- 
ra comenzar la tarea de discriminación entre formas gráficas arbitra- 
tias, Además, esta regla le permite saber lo que dice en un texto utili 
zando la primera letra como índice, Si una letra pertenece a más de 
una persona no se puede anticipar lo que dice en un texto, incluso des- 
pués de una exploración meticulosa de las letras mismas. Es esto lo 
que actúa claramente como desorganizador, y ésta es probablemente 
la razón profunda de los esfuerzos de Santiago para evitar la intrusión 
de un elemento perturbador de tal magnitud. 

Esto, sin embargo, no nos permite explicar por qué Santiago absor 
bið tan rápidamente el primer tipo de información. Pero nosotros sa- 
bemos, a partir de investigaciones previas, que los nombres (y muy 
particularmente los nombres propios) son el prototipo de “lo escribi- 
ble”. Los niños pequeños pueden dudar acerca de la posibilidad de es 
eribir otras clases de palabras pero están seguros acerca de los nom: 
bres (Ferreiro, 1982) 

En nuestra interpretación, la manera en la cual la familia dio infor- 
mación acerca de las letras pudo ser fácilmente asimilada porque co- 
rresponde a una idea infantil bien establecida. Esto implica que la ma- 
nera en que se da la información determina sus posibilidades de 
asimilación. Para poder ser asimilada, la información debe ser integra- 
da a un sistema previamente construido (o a sistemas en proceso de 
construcción), No es la información, de por sí, la que crea conocimien 
to: el conocimiento es el producto de la construcción de un sujeto cog- 
únoscente. Santiago nos muestra cuán dificil puede ser esta construc- 
ción de conocimiento, a pesar de toda la información disponible. 

Volvamos una vez más a la historia de Santiago. Antes de ser capaz 
de aceptar que una letra pertenece a dos nombres diferentes tenemos 
los datos que siguen. Cuando tiene 3 años y 2 meses (obs. 26) vuelve 
a la idea de que una sola letra no basta para “decir” un nombre. Con 
serva Ja idea de que dos textos impresos sobre los objetos “dicen” su 
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“Itata de componer algunos nombres escritos haciendo una: 

jndencia entre la cantidad (o el tamaño) de las letras con el ta: 
le los objetos referidos. Los ejemplos que siguen muestrán ca: 
de estas características (obs. 26 - 3:2). 


csentamos a Santiago un conjunto de letras de plástico.) 
"La de mamá (m), la de Omar (O), la de Gabriel (6), la de Santiago (5) 
(Pone todas las letras en una línea; agrega una 1, 
“La de irma. Dice Irma {señalando el texto compuesto MOGSI). 
Si ponemos ésta dice Anne (MOGSIA). 
sacamos la A, dejando MOGS)). 
Dice Irma. 
P (sacamos la 1, dejando MOGS). 
“Dice Santiago. 
(6 sola). 
Dice Gabriel 
de Anne (GDA). 
dice Gabriel? 
No, le faltan más. (Agrega $ el resultado ès GDAS) As ya está, Así 
ya dice Gabriel. Gabriel con Santiago. (AI decir Gabriel señala de iz- 
quierda a derecha y al decir Santiago señala de derecha a izquier- 
da), Porque Gabriel siempre juega conmigo. 


¿con una sola letra? Le ponemos la de Diego y la 


esentamos a Santiago una tarjeta con el dibujo.de un perro y un 
rio debajo) 

es esto? 

Un perro 

le pusieron acá? (señalando el texto) 

Perro, lo mismo que se llama. 


US ¿Cómo se llama el nenito que nació en tu casa? (su primo): 
Se llama Paulito. 

¿Cuál de todas estas letras puede ser la de Paulito? 
Esta chiquita (una pequeña x, la más pequeña en el conjunto de 
letras de plástico) 

La sugerimos el siguiente juego: hay tarjetas con dibujos y él debe 

Buscar los textos que mejor vayan con cada dibujo, Le mostramos el 

“dibujo de tres gallinas y un pollito) ¿Qué le podemos poner a éstos? 
Polito y gallinas... Éste para el chiquito (eligiendo un texto con dos 
letras solamente) 
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¿Para el pollito? ción). Es la primera letra (la, primera de la derecha o de la iz 
piii ) la que da su valor al todo. Con las mismas letras -simplemen. 
gando o sacando una de ellas- 
j 


se obtiene un nombre diferente 


¿Y para las gallinas? 
Pno grande. 


¿Uno o muchos para las gallinas? ja letra es entonces considerada desde un doble punto de vista; o 


Muchos; ste, éste, éste (elige tres textos que tienen más o menos la como “otra letra” (cualquier letra) que asegura el requisito de car- 
misma longitud, con 8 o 9 letras cada uno). Éste para éste, éste pa minima para permitir un acto de lectura, o bien en tanto letra par- 

ya éste, ste para éste: (Pone cada texto debajo de cada gallina; $e + en posición inicial, cuyo valor cualitativo determina la interpre- 

ne luego el texto de dos letras debajo del pollito). del texto completo, Dependiendo de su posición en la serie una 
¿Qué dice todo junto? puede asumir su valor cualitativo o un valor meramente cuantita- 

Gallina y pollito... son amigos. Este es el primer intento exitoso de conciliar las propiedades cuan- 

¿Dónde dice que son amigos? Iitativas y cualitativas. La coordinación entre ambos tipos de propieda- 

Ti qui-tisqui (una silaba sobre cada texto; son silabas sin: sentido; ¡es un hecho crucial en el desarrollo de la alfabetización, 

“trata de evitar la sitmación y se niega a seguir con el Juego ¿Qué ocurre, entre tanto, con el nombre propio de Santiago? Cuan- 

tiene 3 años y 6 meses (obs. 37), Santiago comienza a firmar sus 

Los datos que acabamos de presentar son muy reveladores. Ya he epios dibujos (ilustración 3). Escribe de izquierda a derecha pero lee 

mos citado la expresión filosófica de Santiago cuando tenia 3 años 10 ix cualquiera de las dos direcciones. Esta “firma” se compone de tres 
“meses: Aquí hay letras. Dicen lo que es. Alora se agrega esta otra expre l Etatro Jetras, seguidas de una raya y un punto que son interpreta- 
sión, también Blosófica; las letras dicen lo mismo que se (lams (el obje. dos por Santiago como es cando terminó (Santiago es uno de los ra- 
to). Ésta es sin duda una de las funciones especificas atribuidas a un fos casos que, en este nivel de su desarrollo, utiliza signos de puntua- 
texto escrito por los niños pequeños (Ferreiro, 1982). őn). Cuando escribe su nombre con tres letras lo lee silábicamente: 
Las letras sirven para representar esa propiedad fundamental de dos lan-tia-go (señalando y emitiendo una silaba para cada letra); cuando 
Objetos que el dibujo no permite representar, sus nombres Se naa do escribe con cuatro letras mantiene la descomposición silbica del 


tina función extraña para nuestra manera habitual de considerar el sis ibre pero agrega lo hizo para la letra sobrante (San-tia-go-lo hizo, 


Cuando comienza por la izquierda, o bien lo hizo San: ia-go, cuando co. 
lenza por la derecha], Las variaciones en la cantidad de letras pare- 
Jan estar relacionadas con las siguientes consideraciones: Santiago 
[prefiere cuatro letras como el mínimo requerido para su nombre escri 
lo, pero cuando hace un analisis siläbico de su nombre (análisis que le 


qui con Jos datos acerca de Is identificación de no 
kretane señalar que pocos meses después (oe. 41 - 3,7) este procedimin 
[lo de compösición de nombres es aplicado también a los numeros Santiago, alos 2 ados 
Z meses, rechazaba los números como siendo y 
pié. Jugando con letras. 
Bice Ernita: Agregando 
Yo dice siete, la nerie. Gx ndice acho, Parecería evidente que kos diferentes sitemas de 
Feprescntación no se construyen aislado unos de otrs, sno con mul» interacco 


es entre finchuyendo nerdrencis),Sealemas que la merrcación ele" ata la 
` $ srie vnet o ue foreau por el hecho de a mida de Cocer wn propano 
Pasantes" para lenar el requisito de la cantidad minima de letras (4 e. jaca pp on ea moreno el sperors elvas ls lado PC 


PE eslo que Santiago requiere como minimom este memara dela II da pd rn TT aa a aria i Sans 


HHustración 3: SANTIAGO (3 años 6 meses) 


` 
permite interpretar cada uno de los elementos constitutivos) descubre 
que debe poner sólo tres. Las oscilaciones entre ambos criterios se re- 
fejan en las variaciones en la cantidad de letras. 

Cuando tiene 3 años y 9 meses (obs. 44) pone tres letras para su 
propio nombre, pero en ese momento las tres son pertinentes y no só- 


la la primera: ascribe slo, una letra para cada una de las alabas de 
Sanctia- (ilustración 4) 


"ilustración $: SANTIAGO (3 años 9 meses) 


A los 3 años 10 meses (obs 48) lo pide a alguien de su familia que 

escriba su propio nombre, y luego intenta leerlo silábicamente, 

“alargando” la parte final lo mas posible: San-tia-g-o. Logra interpre- 

Ir así las cuatro primeras letras (sax) y luego tacha las cuatro letras 
ls (taco). 

Santingo enfrenta asi una mueva situación conflictiva, Una vez más, 
rechaza la información provista por el ambiente familiar. Peso esta vez 
"las razones. para rechazar la información son diferentes, y es preciso 
T Eomprenderlas para tener una idea cabal del desarrollo que estamos 
presentando. Santiago ha hecho un gran progreso en su desarrollo. 
"isitando de comprender el significado de cada una de las letras que 
componen su propio nombre, lo ha dividido en sílabas y ha atribuido 
a cada letra el valor de una silaba.” Al hacer esto, por primera vez San 
"blago está vinculando específicamente las partes del nombre escrito 
Con las partes del nombre emitido oralmente: 

Este tipo de análisis silábico no se limita al nombre propio. A la 
misma edad (obs. 44 - 3:9) recogemos los siguientes datos: le pedimos 
¡que busque tarjetas escritas que “vayan bien” con diferentes imágenes 
Y Santiago intenta varias veces una justificación silábica de 10s textos 
¡Que elige. Por ejemplo, una tarjeta con el texto LA sirve para sé-lla por- 
¡que tiene dos letras para dos sílabas; o sirve para sillón por la misma 
Fazón; caro puede servir para per-s0 nas, utilizando esta vez © para la 
Primera sílaba, A para la segunda, y las dos letras restantes para la ter- 
Cera silaba; SILLA puede servir para pa-ya-so utilizando un procedi 
miento similar al anterior” Este análisis silábico es puramente cuani 


Y Para un análiis más detallado de los problemas cognitivos involucrados en el co- 
mienzo del período silabico vease el capítulo 2 de este libro. 

3 Cuando los niñas utilizan el análisis silábico: para justifiar una elección ya hecha, 
Inteman a menudo una solución de compromiso tl como lo tace Suswiago en Jos ula 
mos dos casos (GATO Y SILLA) 
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tativo, parque Santiago no presta ninguna atención a ninguna letra en 
particular (por ejemplo en SILLA anticipa payaso a pesar de que ese tex 
o comienza còn su propía letra). Este análisis silábico coexiste con 
otros posibles criterios de interpretación, en particular. con la posible 
correspondencia entre la. cantidad de letras y el tamaño de los objetos 
referidos, Asi, por ejemplo, Santiago piensa que el texto para la irna- 
gen del elefante debe toner muchisimas etras porque el elefante es jlo 
más grande del mundo! 

Durante la misma entrevista pedimos a Santiago que escriba los 
carteles con los nombres de frutas y vegetales para un mercado de ju- 
guete y dico: Mejor escribiré hablando, entendiendo por ello el emitir si 
lábicamente las palabras mientras las escribe. Cuando dice una sílaba 
escribe una letra: por ejemplo, fo es lo que escribe para pi-ña Pero a 
veces solamente una parte de una letra es utilizada para representar 
una silaba: cuando Santiago quiere escribir na-ran jas escribe Si, co 
respondiendo la $ a la primera silaba, la parte recta de la ¿a la segun- 
da y el punto de la ja la tercera sílaba. Los textos escritos que produ- 
ce Son entonces -en este caso como en todas los otros- imposibles de 
ser interpretados si no conocemos el proceso de construcción. 

Este juego del mercado lo interesó tanto que dos días después j 
espontáneamente sin nuestra intervención. Esta vez escribe textos con 
cuatro o cinco letras que luego justifica silábicamente, pero logra aislar 
algunos fonemas cuando trata de llegar al final de sus producciones 
(obs. 45 - 3:9). Por ejemplo, lee ca-la-ha-z-as, na-ran-ja-s; manzanas La 
hipótesis slábica (o sea que cada letra tiene el valor de:una sílaba) no 
puede aûn ser aplicada para controlar la producción; es utilizada sola- 
mente para justificar una producción ya hecha. Ninguna de las letras 
«que Santiago utiliza en ese caso son pertinentes para las silabas que re 
presenta (en lo que respecta a la correspondencia sonora convencional) 

Algunos otros hechos relevantes tienen lugar durante este mismo pe 
riodo. Recordemos que cuando Santiago tenia 2 anos y 7 meses cual- 
quier texto cambiaba de significación según la imagen más próxima (en 
el texto escrito ELEFANTE era posible leer “león”, “burro”. etc). Cuando 
tiene:3 años y 9 meses la situación ha cambiado; una vez que se ha otor- 
gado cierta interpretación a un texto, el significado atribuido se conser 
a a pesar de los cambios de lugar que sufra el texto (obs. 44) 


(El texto siLtA fue atribuido por Santiago al dibujo de un payaso. Le 
preguntamos si es posible poner la misma tarjeta a otra payaso) 
Si 


CIÓN DISPONIBLE Y PROCESOS DE ASIMILACIÓN 6 


¿ya a decir? 
Payaso, lo mismo. 
[texto GATO habta sido atribuido a la imagen de una silla; lo pone- 
os bajo la imagen de unas personas.) 
dice ahora? 
Silla, 
(texto puc, que habia sido atribuido a un tigre) no sirve para é+- 
de un lechero)? 
No, porgue dice tigre y eso no es tigre. 
¡ponemos aquí no va a decir lechero? 
No; no va a decir, 


unos meses antes también registramos comentarios espontáneos 

mo los siguientes: Chu-rri-to...cha-rri-to...cho-rrito.., tienen las mismas 

(obs. 29 - 3:3): Ara y taza tienen las mismas letras (obs. 30 - 3:4). 

o comienza a mostrar gran interés por utilizar la máquina de 

ibir- Explorando ese instrumento descubre que las letras tienen 

formas (mayúsculas y minúsculas) y comienza. hablar de /a otra 
la otra de Anne (obs. 31 3:4).0 

“Ala misma edad en la cual demuestra conservar el significado atri- 

do a un texto a pesar de las variaciones en el contexto, Santiago lle 

espontáneamente a una deducción muy importante: si las letras son 

23 mismas (todas ollas, y no solamente la primera) debe decir lo mis- 

, Esta conclusión la aplica tanto a los nùmeros como a las letras, 

ando tiene 3 años y 10 meses Santiago observa los precios de dos 


ductos comerciales (dos latas del mismo producto) y dice: Tienen los 
iguales, cuestan lo mismo (obs: 48). Tres dins después observa las. 
liquetas de dos latas de café y hace el siguiente comentario: Tenen las 
sas letras, dicen lo mismo (obs: 49). 
Cuando está próximo a cumplir años, Santiago parecería tener to- 
os los elementos que le van a permitir comprender la naturaleza del 


DIES trabajo con la máquina de oxcribi tone siras comecvencias y un 
por on la organización de los numeros y lts. Por ejemplo, ames e que da e 
leria en da oa de Ernesto lama a esa lt el numero de Ernesto (ob: 28), Otra con: 

jones entre números y letra se dehen a similitudes gurales Por ie 

lo el nimero 6 al frente de un edificio dice tiene ladera de Gabrie! (obs. 31). En otra st 


adivinabas, te olvidaste cómo adivinar? 
ane olvidé pero ahora soy grande. 


Ën la misma época es capaz de recortar el primer fonema de varios 
: león” comienza con //, “perro” comienza con /p/, Y muy po- 


menzar a comp ji er 4), puede identificar de una manera 
nombre escrito) ti ie sa letras que ya conocia: 

den), permitiéndoles empezar a comprender la relación entre las letras 

y los sonidos del habla. R = la 4, para poner Rubén 

_ Sin embargo, esta misma hipótesis silábica hace surgir nuevos con- = la /d/ de Diego 

factas Particularmente con el nombre propio tal como lor adon n = la fi! de Juan 


aae e Cuando trata de leerlo silsbicamënte, Santiago sigue tacos, = la /Y de Tere y de toro 


SANT OI A GO (esirimiradel adulto) p sus s 
progresos son muy rápidos: tres me- 
E ao a y 0. (intentos de interpretación) después Santiago escribe cartas y diferentes tipos de texto que no 
> ante g a imos a analizar aquí. Su nombre aparece siempre bien escrito, si de- 
de lado los aspectos figurales: cuando alcanza 


tenerse y termina haciendo coincidi 
lera. 
En este momento Santiago 


> e icciones son perfectas. A pesar de que Santiago escribe a veces 
mos el siguiente diálogo (obs. 52- 4,1). de derecha a izquierda o de abajo hacia arriba, que la orientación de 
Algunas de las letras es incorrecta y que la organización del espacio 


64 INFORMACIÓN DISPONISLE Y PROCESOS DEASIMILACIÓN: 


HHustración 5: SANTIAGO: (A años 6 meses) 


gráfico es imperfecta, desde los 4 años y medio Santiago escribe según 
los principios alfabéticos, sin residuos silábicos y utilizando las letras 
con el valor sonoro convencional (con variaciones ortográficas com- 
patíbles con el sistema, aunque no siempre correspondan a la ortogra- 
fia convencional de cada palabra). 


Mariana 


La evolución de la niña. que vamos a analizar ahora es diferente de la 
de Santiago. Ella también pertenece a una familia que proporciona 
mucha estimulación relativa a la alfabetización: Tiene una hermana 
varios años mayor que ella y, desde los dos años, la farnilia le lee cuen- 
tos, Mariana también comienza con la idea de que lo escrito son nom- 
bres (én particular nombres propios) como se muestra en los primeros 
datos que tenemos de ella: 
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toma un libro sin imágenes; lo abre y señalando: con su 
no a través de la página, de arriba hacia abajo dice: Acá dice Ca- 

Roja; da vuelta à la página, repite el mismo gesto y lico: Acá 
e lobo; en otra página, con el mismo gesto; Acá dice abuelita (obs. 1- 


Toma la agenda de teléfonos de su madre y le pregunta; ¿7 lo leo? 
sigo lleno duna página a cta mientras emite nombres- 


madre está escribiendo y Mariana le dice; ¿Me prestas tu escribir? 

madre le da la lapicera y Mariana dibuja una línea ondulada en 

tarjeta; su madre le pregunta que dice all y Mariana contesta: Di- 

(el nombre de su hermana). ¿Ze hago otra persona? hace una 

¡similar y luego comienza otra actividad dejando esa línea sin in- 
¡ón (obs. 2- 3:0). 


la misma manera que Santiago al comienzo de su evolución, 

piensa que es posible leer (o contar) en las imágenes tanto co- 

fen el texto de un libro (obs, 2 - 3;0). Cuando trata de leer, señala 

escritas, a veces de izquierda a derecha y a voces de derecha 

ierda. 

jando tiene 3 años y-2 meses (obs. 4), le pedimos que escriba su 

» Dibuja varias lineas onduladas con diferentes colores y dice 

n cada una de ellas está escrito Mariana. Espontáneamente agre- 

similares en donde dice Valeria (su hermana) y, refiriéndose 

a línea pequeña que ha quedado aislada piensa que allí dice Ale- 

žita (su primita) (ilustración 6). No reconoce su propio nombre es. 
mayúsculas de imprenta, 

os meses después (obs. 7 - 3;6) Mariana dice que sabe cómo 

su nombre; dibuja 5 letras mayúsculas (PSQIA) mientras repi- 


Entonces cubrimos parte de este texto para ver de qué manera Ma- 
interpreta las partes visibles, preguntando cada vez “¿qué dico 
i Sus respuestas son las siguientes: 


P Foriro y Teberosky, 1970. cap. Vi, para un análisis eveluivo detallado de ls res 
"quese obtenen utilizando este procedimiento, 
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Ilustración 6. manana (3-años 2 meses) 


Mariana 


Valeria 


imita pues, indiferenciación entre las partes y Ia totalidad: 
las las letras constituyen su nombre, pero su nombre está también 
en ac una de as letras, Esa 

os meses después (obs. 8 - 3:8) su madre escribe una: carta postal 
para la abuela. Cuando está terminada le entrega la tarjeta postal a 
Mariana diciéndole: “Pon tu nombre aquí” Por primera vez Mariana 
insiste en que su madre escriba su nombre en otro pedazo de papel y 
lo copia con mucho cuidado, borrando varias veces y recseribiendo 
hasta que está satisfecha con el resultado. (El modelo provisto por la 
madre era en mayúsculas de imprenta.) 

Santiago asistía a un jardin de niños sin ninguna instrucción especi- 
fica acerca de la lengua escrita, pero Mariana asistía a uno donde co. 
menzabán con ejercicios de escritura (con caracteres script), Un día, 
regresando de la escuela, Mariana dice; Mi maestra ya aprendió sr 

jir mi nombre 


agregar algunos datos complementarios. Al igual que Santiago, 

ja piensa que en los textos que acompañan las imágenes de 
cartas para jugar “tiene que decir cuál es el nombre”, En todos 
asos anticipa nombres sin artículos, tomando en cuenta la imagen: 


por ejemplo, en GITANA dice niña, en NENE dice nio, etc. (obs. 7 - 3:6) 


indo le ofrecemos algunas imágenes y textos que pueden ser pega- 
en una página, sin necesidad de ninguna instrucción ella pega al- 
os textos cerca de las imágenes diciendo: voy a pegar el nombre. No 

ningún texto para las imágenes que ya tienen letras: incluidas 


por ejemplo, la imagen de un envase comercial), porque ya tienen 


es. Al elegir los textos presta atención a la longitud del texto con 

pecto a la imagen, sin prestar atención a las letras mismas. Si dos 

ktos diferentes son atribuidos a imágenes que reciben la misma de- 

ción, esos dos textos dicen el mismo nombre, a pesar de las di- 

ias objetivas (obs. 10 - 3:9): Espontáneamente comienza a hacer 

lisis silábicos de alguna manera relacionados con el acto de escri- 

Ya sé cómo escribir cinturón, cin-tu-rón, haciendo al mismo tiempo. 

de escribir con el índice en cl aire, Su madre la pregunta cómo 

be su nombre y ella, repitiendo el mismo gesto, dice: Ma-ria-na 
9-38). 

Este procedimiento de recorte silábico aparece claramente en la si- 

nte entrevista (obs. 10 - 3:9), Le presentamos a Mariana una hoja 

Papel en la cual hay figuras recortadas y pegadas pidiéndole que 

ya “los nombres” en el papel, Mariana escribe dos letras mientras 

(ilustración 3): No está satisfecha porque la longitud del 

o no coincide con la longitud de la imagen y por eso agrega algu- 

letras. Escribe de izquierda a derecha, pero lee de derecha a iz- 

da, cuchara, con un señalamiento continuo, Lo mismo ocurre con 

imagen siguiente: dibuja dos letras que corresponden a tazza (una le- 


fa para cada sílaba); observa la relación entre la longitud de la ima- 


n y la del texto y dice: No, falla mucho y agrega letras hasta que ha- 
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Ilustración 8: MARIANA (3 años 9 meses) 


ya coincidencia con los extremos del dibujo. Tratando de leer -de de- 
fecha a izquierda- intenta varias interpretaciones sin éxito; la-a- 
-„taaaaza..aaazaaa... Abandona la tarea sin haber obtenido una inter- 
pretación que la satisfaga. 

este momento del desarrollo encontramos la primera situación 
conflictiva. En este caso el conflicto se sitúa entre dos aspectos cuanti- 
tativos: el nombre escrito debe tenor la longitud de La imagen, pero, al 
mismo tiempo, cada letra debe asumir el valor de una silaba. Ambos 
Tequerimientos son imposibles de conciliar Mariana comienza a 
escribir atendiendo a las partes siläbicas del nombre y pone solamen- 
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dos letras: luego atiende a la imágen y piensa que necesita más le- 
para hacer coincidir los extremos; agrega letras pero solamente 
onces descubre la imposibilidad de aplicar una interpretación silá- 
ly este resultado, 
El mismo conflicto aparece con su propio nombre, la longitud del 
[está determinada por una fuente externa (la cantidad de letras que 
“adultos ponen al escribirlo). Mariana ha hecho varios intentos de , 
de su nombre, Ye sabe cómo copiarlo, pero no puede interpre- 
elo porque intenta una interpretación silábica de cada letra y enton- 
'uentra muchas letras residuales, Su hermana le explica que de- 
tomar las letras de a dos (dos para cada sílaba), con una excepción: 
Ja sílaba intermedia “hacen falta tres". Mariana acepta la explica 
són, pero ubica la excepción al final: señala dos letras para la prime 
flaba, dos para la segunda, y las tres restantes para la última sílaba, 
¡os dias después observamos una repetición del mismo procedi 
ento de interpretación (obs. 12 - 4;2) 
que la regla de “dos letras para cada silaba” le permite una com- 
ión más adecuada de la composición de su propio nombre, Ma- 
trata de aplicarla a todas las escrituras que produce, Le presen- 
la imagen de un gallo sobre una barda, Mariana dice: No sé 
ir gallo. No sé la ga (obs. 11 - 450). La estimulamos para que lo ha. 
4 de la manera en que pueda; ella comienza de derecha a izquierda 
ndo letras y múmeros que a veces nombra correctamente: la 0..el 
.. Escribe una serie de letras para “gallo” y abajo otras dos series 
le letras: una para los palos verticales de la barda y otra para los pa- 
ls horizontales (ilustración 9). Lee pa-las en la última escritura (030i), 
lando dos letras para cada sílaba, de derecha a izquierda y juntán: 
con pequeñas líneas intermediarias. También lee pacos én el si- 
fiente texto (3043), aplicando el mismo procedimiento de lectura. 
hando llega al primer texto escrito (AQi30i) se da cuenta de que, al 
de interpretar el texto como “ga lo”, le sobran Tetras y encuen: 
¡de inmediato una salida elegante: Agur dice ga-lli-na. 
- Detenigimonos un momento para interrogarnos acerca del tipo de 
ación cualitativa que Mariana podía adquirir, ya que ~a diferen- 
de Santiago- ella parece centrarse exclusivamente en los aspectos 
'fuantitativos (cuántas letras so necesitan para tal o cual nombre, y no 
Cuáles). Alrededor de los 3 años Mariana conoce nombres de letras y 
números, pero los aplica sin consistencia a las formas gráficas: cual- 
it letra puede ser llamada ce, go u tanto como cero o cuatro (obs, 5 
Las denominaciones genéricas convencionales (“números" y “le 
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Hustración 9; MARIANA (4 años) 


tras") también son utilizadas sin estabilidad entre los 3 y 4 años: Al re- 
gresar de la escuela, a la edad de 4 años 2 meses (obs. 13) dice espon: 

táneamente a su madre: Me aprendí una letra de ler. Su madre le pre 

gunta si hay letras que no son para leer y Mariana contesta: Sí las letras 
de contr o sea, los numeros). Es solamente entre las edades de 4 años 
3 meses y 4 años 6 meses cuando Mariana llega a reconocer y nom- 
brar correctamente letras y números. Las letras son para ler, los nú- 

moros son para contar... para ponerlos. para sabertos pero no sirven para 
Teer, A part de este momento cla recnaza la posibiidad de pio 
meros y letras juntos en una misma escritura. 

¿Qué está ocurriendo en la escuela? No poseemos observaciones 
directas pero su cuaderno está lleno de páginas que son todas pareci- 
das: cada pagina tene un dibujo y un texto que se repite varias veces 
renglón tras renglón. Esto ocurre tanto en español como en inglés, 
Porque en ese jardín de niños la instrucción en inglés también tiene lu 
¡gar a través de la escritura.” ¿Qué hace Mariana con los textos escri- 
tos en inglés? No tiene ningún problema: los lee silábicamente, en es- 
Paiol, tomando dos letras para cada sílaba. Por ejemplo (obs. 11 - 4;0) 
el texto “an apple” so convierte en man-za-na (dos letras para cada st 


$ Mariana 10 es una nina bilingue pero asiste 4 un jardin de niños e donde 3e er 
eta inglés (3 horas por semana, siendo Est tnoducido. simultáneamente en forma 
ral y esca con ninos que aún no son capaces de hablar inglês. 


7 


pero tres para la última); el texto “car” se convierte en_co-che 

upando las primeras dos letras con el indice y el pulgar mientras 

> la primera sílaba; luego el pulgar permanece sobre la última letra 

tras el índice se mantiene en el aire al decir la última sílaba). En 

fu cuaderno hay varias pàginas escritas en español donde aparece un 

precedido por el articulo definido y seguido por varios dibu- 

los: Mariana lec esos textos según la idea que ella comparte con todos 

miños: lo que está escrito es el nombre sin el artículo. De esa mane- 

en el texto “los osos polares” piensa que solamente dice oso; en el 

io “los tiburones” piensa que solamente dice pez, etc., tomando en 
malos dibujos que ella misma ha hecho (obs. 17 - 4:11). 


19 son capaces de comprender porque la acomodación es imposi 
lo la asimilación tampoco es posible. El resultado es una 
1 del objeto (en este caso, el texto escrito) que es completamente 
nilado a los esquemas interpretativos del sujeto, sin tomar en cuen- 
isus propiedades especificas, 
La escuela está tratando de enseñar una cosa y Mariana aprende 


De un modo muy ingenuo, la escuela asume que Mariana, como 
'Gualquier otro niño, puede aprender inmediatamente que los textos es- 
os se relacionan con las emisiones orales de una manera muy pre- 
dos sonidos son parecidos, se representan de la misma mane- 
{į si no son parecidos, se representan de manera diferente, A pesar 
le la enseñanza que recibe, Mariana busca en otras direcciones; vea- 
cuáles son. Le presentamos la palabra escrita GALLO (obs. 14-453) 
y le preguntamos si, para escribir “gallina”, necesitamos más o menos 
; Mariana responde: Menos, porque la gallina es más chica. Toman: 
© el modelo adulto como punto de partida, escribe GALL- Le pedimos 
entonces que escriba “pollito” y Mariana dice: Con las mismas, pero me- 
y escribe CAL (véase ilustración 10a). 
Durante la misma entrevista le preguntamos cuántas letras se nece- 
stan para escribir el nombre de su madre (que tiene dos sabas); Mi 
ja piensa que se necesitan siete letras. Para escribir su propio nom- 
bre anticipa cuatro letras (a pesar de haberlo copiado varias veces con 
anterioridad). Para el nombre de su padre anticipa ¡como mil? Las sili 
bas idénticas no reciben la misma representación: escribimos PA di- 
ciéndole que allí dice “pa” y preguntándole entonces cómo haria para: 
que allí dijera “papā”. Mariana agrega dos letras diferentes (sM) y lee 
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Ilustración 108: MARIANA (4 años 3 meses) 


sfaba). Lo mismo ocurre cuando escri 
debe hacer para que allí diga “nene” (ilus. 


Hustración 10b MARIANA (4 años 3 meses) 


PAR M 
Ne El 
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cuando hicimos el análisis de Santiago: para que un texto 
“decir” algo diferente de otro, debe haber una diferencia obje. 
entre ellos, Esta diferencia puede ser cuantitativa (introduciendo 
fijaciones en la cantidad de letras) o cualitativa (cambiando las letras 
posición en la serie). Mariana realiza una u otra de estas posi- 

des en momentos diferentes. Cuando trata de escribir “gallina 
lito”, tomando el modelo GALLO como punto de partida, intro- 
pes diferencias cuantitativas que reflejan la diferencia de tamano en 
i objetos referidos, En este caso conserva “las mismas” letras por una 
n muy precisa: las letras compartidas representan la similitud de- 
do entre los tres nombres escritos (tres nombres de la misma 
i) mientras que la diferencia en la cantidad de letras representa. 
cias ordenadas de tamaño entre los tres animales cuyos 

están escritos. 
el caso de las tres series de letras para el gallo y la barda (lus- 
jn 9) las diferencias cuantitativas no están motivadas por diferen 
fde tamaño de los referentes sino por diferencias en la cantidad de 
de los nombres escritos. Con un repertorio muy limitado de 
¡gráficas (solamente cuatro formas diferentes), Mariana crea di- 
cias entre las palabras escritas cambiando la posición de Jos ele- 
en la seric- Las dos series interpretadas como pa-/os son dife- 
tes porque los palos mismos son diferentes (verticales u 
ricontales); la diferencia generada en la representación es única: 
hente cualitativa. 

n función de lo que precede resulta necesario hacer una distinción 
las diferentes maneras de crear diferenciaciones cualitativas o 


i] Diferenciaciones cuantitativas intra-relacionales 
¡Se expresa como la cantidad minima de letras que una escritura de- 
be tener para permitir una interpretación (independientemente de 
cualquier otra consideración). Este modo de diferenciación entre tex- 
tos “interpretables” y “no interpretables” evoluciona hacia la consi- 
deración de dos limites intrínsecos: a la vez un minimo y un máximo 
que determinan el rango de variaciones cuantitativas permitidas, 


Uy propanindo aqu una meva lación de los modon de difetenciación que 
o a 
[alación es uy compleja y necia desrids sul Es nacía una pro: 
Minas ao tapti ds drenan Cali Sl q DEA 
Przmo nombre aparezcan mlncamitts enel roces de aro, 
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EE CON témesto a tin referoncinl externo que no es estable, Fer 


Veamos ahora los mismos tres mi ñ 

punto de vista cl OS es modos de diferenciación desde el 

“l Diferenciaciones cualitativas intra relacionales 
Se expresa por el requisito de variat 


de ser posible, nunca en posició 
5 ión cont 
Por Mariana cando escribo “galios y aar 


P] Difereneiaciones cualitativas tner relacionals y, sistemáticas) 
poner dos interpretaciones diferentes debe habar una diferen- 


deci, este nuevo texto no 
Puede tener las mismas 
quen). Por supuesto, una diferencia eiantiats inter-relacional 
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El Diferenciaciones cualitativas inter-elacionalés sistemáticas 
¿Resulta de la posibilidad de determinar cuáles letras y on cuál orden 
constituyen un nombre con respecto a un referencial externo fjo, 
este caso las letras ya no son cualesquiera (cambiando sí el referen- 
gial cambia) sino que asumen valores estables (slábicos o fonéticos), 
¿El requisito de utilizar unidades gráficas similares para unidades so- 
noras similares no obliga a la aclopción del valor sonoro convencio. 
mal de las letras, pero habitualmente es esto lo que ocurre porque los 
niños no inventan enteramente el sistema de escritura: ellos descu 
bren las leyes del sistema que ha sido construido socialmente (an sis 
tema que no pueden asimilar hasta que hayan realizado la ardua ta- 
Tea de reconstnuiro, tal corno lo estamos presentando aquí) 


¿Dónde podemos ubicar la "regla de pertenencia” utilizada por 
o? Podemos pensar que se trata de una diferenciación cualita: 

del tercer tipo, ya que esta regla crea un referencial externo fijo, 

ia embargo, mantendremos que es del segundo tipo por la siguiente 
ón: esta regla no le permite a Santiago una comparación entre Jas 
=como sistema- con el “sistema de las personas conocidas”. 
"Aplicando esta regla Santiago obtiene pares sin relación entre si: la re- 


ción entre Santiago y “su” letra, la relación entre Rubén y “su” letra, 


siguiendo. La relación entre los propietarios mismos es tan opa- 

(0 indeterminada) como la relación entre las letras mismas. Ya que 

trata de un sistema de correspondencia uno a uno las excepciones 

“evitan: una misma letra no puede tener más de un propietario por- 

e esto destruiría la correspondencia término a término y obligaría a 

una posible razón para tal “anomalía”. No se trata de una 

¡ón estable entre dos sistemas, sino sólo de una relación estable 

elementos incomparables entre sí; Además, en el coso de Santia- 

la relación entre las letras y el referencial externo se linita a la le- 

inicial de una serie. Poco importa cuáles sean las letras que se agre- 

en; la diferenciación cualitativa queda limitada a un punto preciso 
la serie y no puede ir más allá. 

Con estos nuevos elementos teóricos de análisis volvamos a la evo- 
lución de la escritura del nombre propio de Mariana. Cuando tiene 4 
¡Años 3 meses (obs. 14) Mariana reconoce su nombre escrito con ma- 
Yósculas. Como ya hemos visto, ella lee tomando dos lotras para la pri. 

meta silaba, otras dos para la segunda, y las tres restantes para la últi- 
ma sílaba. Ahora, cuando procedemos a ocultar parte de este texto 
btenemos las siguientes respuestas: 
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Martit marria (una sílaba para cada letra) 
HINN riá-na (idem, pero de derecha a izquierda) 
MARI/// ma-rid (dos letras para cada sílaba) 


Mariana oscila entre dos reglas posibles; una silaba para cada letra. 
© bien una sílaba cada dos letras, Ahora está convencida de que en las 
partes del nombre escrito se encuentran las partes silábicas de su nom. 
bre, ¿pero cómo saber exactamente cuáles son? 

Cuando tiene 4 años y medio Mariana sabe cómo escribir su nom. 
bre sin necesidad de copiarlo (obs. 15 - ilustración 11). Está tan orgu. 
llosa de su logra que nos lo muestra, lo besa y dice: ¿ Verdad que asi y 
escribe mi nombre? A pesar de esto, cuando pocos minutos después le 
preguntamos cuántas letras necesita para escribir su nombre respon: 
de: Cinco, me parece.../m/, ma, ri, a, na; ¿Cuatro?.-ma-riza-n0. Mariana 
puede escribir su nombre convencionalmente pero aún no compren 
de por qué está escrito de esa manera. Prueba de ello es que cuando 
trata de leerlo dice: 


MAr Ana (su escritura) 
ma-ri-a- n-a- n-a (intento de interpretación posterior) 


Nos damos cuenta -a través de este intento de interpretación- que 
Mariana ha regresado a la correspondencia término a término entre sí 

lubas y letras (¿cuál serfa la razón para tener dos letras para una única 
silaba?; es más lógico tener solamente una unidad en la representación 
paca cada unidad del habla). Tratando de “alargar” su propio nombre 
ha roto el diptongo de la segunda silaba, ya que así obtiene una silaba. 
adicional (mari-a-n4"), pero esto no basta para controlar todas las le- 
tras. Para las letras restantes Mariana repite los últimos dos fonemas 
sin tratarlos aún como tales, Dos meses más tarde la situación perma 

nece idéntica (obs. 16 - 4:8). Esta vez ella escribe su nombre con una 


Austración 1T: MARIANA (4 años y 6 meses) 


MACAN a 
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ominancia de minúsculas de imprenta y con una permutación en 


nde las letras: MairaNa (ilustración 12). Todos los intentos de 
fa que realiza fracasan: 


ión 12: MARIANA (4 años y 8 meses) 


a why 


i r a N a (su escritura) 
De ee (intentos de interpretación) 
A 
Ti a maa a- a 


el primero y el segundo intento ella lee sin detenciones pero 
Bo le resulta para muda satisfactorio porque este tipo de lectura 
apenas el reconocimiento global del nombre escrito, y éste no 


él problema actual de Mariana: su problema es comprender el sig- 


lidad. 
do de cada una de las partes que constituyen esta totalid 
+ mimo momento de la evolución (bo. 15 - 456) aplica Je mi 
tesis silábica a otras producciones escritas. Cuando prepara 
carteles para un mercado de frutas y legumbres de juguete puede 
la hipótesis silábica no solamente para controlar se producción 
también para anticipar cuántas letras va a escribir: por ejemplo 
OO para Jete mates y MOU para li-mo-nes, Presta especial 


ón a las diferenciaciones cualitativas inter-relacionales (no siste- 
porque las letras que escribe para los nombres mbsiguieies 
¡determinadas por aquellas que ha puesto previamente) También 
renciaciones cuantitativas inter-relacionales 

ser sistemáticas (pone una letra para cada 
ha pero no siempre).!* Ya que conserva el requisito de un mínimo de 


Min dos ocasiones escribe cuntro Toras para palabras trisihihas, haciendo los 
MS dy creo de taiepa o escri ONOM e nera Jar Dl 


VJ Jar UNO es hi ch-r- ac 
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Aros letras pära cada palabra, tiene también problemas con las palabras 


bisilabas: por ejemplo, para escribi 
tación pi-n-ñas. 
Los conflictos centrados en los criterios para el control cuantitar 


“pinas” pone OMR con la interpre. 


vo permanecen y son aún más agudos que antes: necesita tantas letras 


como silabas, pero al menos tres letras para tener un nombre interpre 
table. Ambos criterios la conducen a resultados contradictorios, Tam- 
bién detectamos otros conflictos que aparecen cuando intenta una co- 
trespondencia entre aspectos: cuantitativos de la representación y 
aspectos cuantificables del referente. Cuando tiene 4 años y 8 meses 
lobs. 16) esta situación conflictiva aparece en tres casos especificos 
cuando escribe un nombre en plural; cuando escribe la forma diminu 
tiva de un nombre; cuando escribe dos nombres que corresponden a 
referentes con una diferencia notable de tamaño, Es útil ver en detalle 
estos tres casos: 


1] Le pedimos que escriba “gato”. Escribe Mi mientras dice ga-4, 
Observa el resultado y piensa que necesita una letra más (en virtud del 
requisito de cantidad mínima); reanaliza slábicamente la palabra y 
concluye: No me falta ninguno. Le pedimos entonces que escriba “gu 
tos", mostrándole el dibujo de tres gatos. Mariara toma una tarjeta en 
blanco; en un lado de esa tarjeta escribe el número 3 y, en el otro 4 
do, copia su texto anterior (ni), Pero lee esta escritura como ¿a-to lo 
ue no le convence: dice: Tengo que seguir. Ga-a-tos. Tres. Gactos. ¡No! 
Des! Dos letras mds, Es que éstas no son. Cambia entonces el texto MI por 
el texto su. 

2] Mariana aprendió en la escuela cómo escribir 050. Le pedimos 
que lo escriba y luego le preguntamos si necesita más o menos letras 
para escribir “hormiguita”. Responde: ¡Menos, porque es muy chiquita! 
Nada más des. Escribe SO y dice: Hor:mi.. Agrega otra letra (505) y lee 
Hor: miso. Le recordamos que se trataba de escribir formiguita; agrega 
¡tra letra (sost) y lee hor-mi-guíta. Pero entonces compara este texto 
dle cuatro letras con el primero (solamente tros para 050): queda per 
pleja y tan perturbada que rechaza ambas escrituras, 

3] Le pedimos que escriba “pato”. Mariana sólo escribe cuatro le- 
tras (ESOS); interpreta esta escritura como Ja-t0-pa to. Tacha la última 
$ (la cantidad minima que requería en ese momento eran tres); lee pa 
en la primera letra y 40 en las restantes dos letras, Le pedimos que es- 
criba “patito”; piensa que debe escribirse con menos letras y escribe 
ES, pero no queda satisfecha por dos razones: porque la cantidad de le 
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Les menor que el minimo requerido y porque la lectura silábica 
te esa escritura en parto. Vuelve entonces a la primera eserita 
ESO) y dice: Pa-ti-to. Aquí está su nombre, el del patito. 


iana no ha logrado resolver los' conflictos que la escritura le 
itea. Está focalizada en los aspectos cuantitativos que no logra con 
lar satisfactoriamente, y durante todo este periodo deja de lado la 
prmación cualitativa que recibe a través de la instrucción escolar e 
o la información cualitativa que podría obtener de su propio 
escrito. 
iana no tiene un desarrollo intelectual lento; por el contrario, es tan 
como Santiago. Cuando tiene 4 años y medio tiene conservación 
mimérica. 5 Y esto no debe extrañarnos si tomamos en 
nía que Mariana está trabajando espontáneamente en actividades de 
pondencia biunivoca en varios dominios, particularmente en el ca. 
> la lengua escrita (porque la hipótesis silábica es, sin duda alguna, un 
| especifico de esta correspondencia término a término). 
nombre escrito, en tanto información provista por el ambiente, 
aún a sus esquemas de asimilación, A la edad de 5 años 2 me. 
gando con cubos de madera que llevan letras en todos sus 
construye su nombre como MAIRANA, Luego lo copia invirtien- 
as las letras (ilustración 13). La interpretación de esa escritura 
jendo tan problemática como antes: 


n a fa escritura) 


lintentos de interpretación) 


los referimos aquí ala moción do invartanca numérica: la conidad de ljetos en 
into permanece la misma s nose ha agregado ni sacado ninguno, a pesa de lor 
% Aigurativos introducidos en el conjunto por cualquier cra transformación. (C1. 
Ly Sreminska, 1941). 
lemos que Mariama ha utilizado siempre la mano izquierda para escribir aun 
lisu a mano alereha para muchas otras actividades Est hecho no explica todas 
finiones ni los cambios que hce en la crección elegida para eerbir o lect San 
ETa diestro pero tambien êl prodiscia inversiones y camblox en la direción de la 
lr 9 la lectaa. Todos lox nifos que hemos exadiado longitudinalmente prodje 
En dierents momentos y on distintas proporciones, algunas inversiones ie letras, 
o mer pasar, ya que los detalles de tales fenómenos son margt 
para el análisis que estamos haciendo en to apitlo 
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Hustración 13: MARIANA (5 años y 2 meses) 


RAET 


Por primera vez al intentar leer su nombre, Mariana presenta un 
conflicto cualitativo en lugar de uno puramente cuantitativo: le pertur- 
ba emitir la sílaba “ri” al señalar la letra a y emitir “a” al señalar la le- 
trai Por este motivo Mariana regresa a su regla anterior: dos letras pa- 
sa cada sílaba (leyendo “ma” en las primeras dos letras y “ri” en las 
dos siguientes). Sin embargo, esto tampoco es satisfactorio e intenta, 
una solución mixta: “ma” en las primeras dos letras, “ri” en la £ y “a” 
en la r, Decir “ri” al señalar una i no emisa problemas, pero en cam- 
bio decir “a” cuando se señala una r no es para nada satisfactorio, por- 
que en este momento Mariana está comenzando à dar a las vocales su 
valor sonoro convencional. 

Dos meses después (5:4) Mariana vuelve a escribir su nombre con 
las Tetras en el orden correcto, pero lo puede escribir convencional- 
mente tanto como en escritura en espejo (ilustración 14). Cuando tra: 
bajamos con las partes de su nombre el conflicto domina la situación: 


Hlustración Td: MARIANA (5 años 4 meses) 


Ma//14/ ma 
M//1/4/ ma 
Mal//4/ mári. mari.. mark, ma-ri.. mári 
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mavri-a-na:.. iNo, no? mari.. maría. 
mari.. máris 


cuenta de que no es capaz de encontrar una solución y muy 
dice: ¡Et que numea me habían preguntado esa pregunta! (Pos su- 
varias veces durante los dos años precedentes habíamos traba- 
ön ella exactamente el mismo problema con la misma técnica.) 
vafortunadamente en este momento debimos interrumpir el se- 
to longitudinal de Mariana, Ella sabía producir y nombrar las 
y algunas consonantes, pero se trataba solamente de ui. cono- 
acerca de letras aisladas; cuando construía un texto las mis- 
asumían otros valores. No tenemos datos sistemáticos de los 
siguientes pero sabemos que alrededor de la edad de seis años 
~ 6:0) Mariana era capaz de escribir mensajes y cartas que fir- 
sin ninguna dificultad (ilustración 15). 


15: MARIANA (6 años) 


marjana 


tones finales 


presentado con mucho detalle algunos aspectos de la evolu- 
ide la alfabetización de dos niños precoces de clase media. Sin 
go, no hemos presentado todos los datos que tenemos de estos 
Elegimos expresamente los datos de estos niños que están más 
amente relacionados con la producción de su propia nombre y 
manera en que comprenden s modo de construcción. Expon. 


algunas de las razones que nos llevaron a presentar con tanto 
estas dos evoluciones, 


rar el significado profundo de la linámica de la equilibración que 
et ha formulado como un modelo general de la adquisición de co- 
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nocámientos. El tomar la teoría de la equilibración de Piaget comaą; 5] Finalmente, quisiéramos destacar la necesidad de este tipo de es- 
marco teörico general para nuestra interpretación amplió nuestrg os detallados si queremos concebir maneras de intervención que 
perspectiva acerca de la alfabetización: Ello no nos eximió de la bris n en cuenta los problemas tal como los nifios se los plantean, No 
queda de datos empíricos; por el contrario, nos obligó a buscar nue. mos afirmar que todos los niños deban enfrentar exactamen- 
vos procedimientos técnicos para dejar emerger hechos que son dif los mismos problemas de coordinación, pero sí sugerimos que to 
Giles de obtener por la observación sola; a combinar observación con ninos tendrán problemas cuando intenten coordinar los aspec: 
experimentación; a hacer un análisis riguroso de los detalles de los da. Cuantitativos y cualitativos de la escritura; que todos pasarán a 
tos; a hacer interpretaciones teóricas acerca de los datos mientras log és de una secuencia de criterios de diferenciación intra: relaciona- 
estábamos procesando de tal manera que esas interpretaciones guia. luego inter relacionales, y que todos construirán sistemas inter- 
EAP recolección demuevr datos: etativos que no son copias en espejo de lo que les ha sido enseñado. 


es un pasaje tranquilo de un estadio hacia otro; hay muchos avances 
retrocesos en el camino cuya significación: precisa necesitamos com 
prender. De la misma manera que cualquier otro crecimiento en domi- 
nios cognitivos, ésta es una avontura intelectual llena de incertidumbres 
y descubrimientos, con muchos momentos cruciales angustiosos y otro 

donde se experimenta la alegría de poder y de comprender. 


3] Quisimos dar un ejemplo concreto de nuestra manera de trabi 
jar en el análisis de casos longitudinales. A menudo los ejemplos con- 
cretos permiten mayor clarificación que los enunciados gener 


acerca de las opciones metodológicas. 


4] La evolución de los niños que crecen en condiciones culturales st- 
milares puede ser muy diferente entre sí, Sin embargo, aunque las evo! 

Tuciones de estos dos niños sean tan diferentes en la manera de 

con la información disponible, ambos son muy similares desde el put 

to de vista de la dinámica del desarrollo (dejando de lado el contenido 

preciso con el cual están trabajando). Tanto Santiago como Mariana itt 

tentan reconciliar la evidencia contradictoria; ambos pasan a través de { 
períodos de agudos conflictos; ambos seleccionan de la información dis. 

úponible aquello que son capaces de asimilar; ambos dejan de lado infor 

mación por razones muy precisas; ninguno de ellos se satisface hasta e 

contrar un sistema interpretativo general y coherente. 


4. PROCESOS DE INTERPRETACIÓN DE LA ESCRITURA 
PREVIOS A LA LECTURA CONVENCIONAL" 


Los niños intentan interpretar los diversos textos que encuentran en su 
entorno (libros, envases comerciales, carteles en las calles, titulos en la 
pantalla de televisión, cómics, etc.) mucho antes de ser capaces de 
leer, en el sentido convencional del término. 

El estudio de esas actividades de interpretación de textos es perti 
nente para nuestra comprensión de los procesos de lectura por tres ra- 


a] ¡Aceptar la realidad de los procesos de asimilación! implica también 
aceptar que ningún aprendizaje comienza de cero; el estudio detalla 
do de lo que el niño trae consigo -su bagaje de esquemas interpretati 
vos- antes de iniciar una enseñanza escolavizada es, desde esta pers- 
pectiva, esencial para saber sobre qué bases puede estimarse que tal o 
cual información (presentada de tal o cual manera) es fácil, difícil o im- 
posible de ser asimilada por el niño. 


b] Para obtener significado, el lector recurre a fuentes de información 
visuales y no-visuales. La información visual ha sido caracterizada 
principalmente como la información gráfica disponible (las letras mis- 
mas, sus agrupamientos, la disposición espacial del material gráfico, 
los signos de puntuación, etc). La información no-visual ha sido carac- 
terizada, principalmente, como el conocimiento de los temas de los 
que se trate, Ahora bien, tanto la información visual como la no-visual 
han sido caracterizadas desde la perspectiva del lector adulto; es nece- 
sario realizar investigaciones minuciosas para saber cual es la informa: 
ción visual que puede procesar un niño antes de ser un lector (en el 
sentido convencional del término) y cuál es la información no-visual 
que ese mismo nifo está en condiciones de utilizar. Dentro de la infor 
mación no-visual debemos incluir las ideas que los niños tienen acer- 


* Publicado en E. Ferreiro, 19860. 
Comos bien sabido, la noción e asimilación es una noción cera en la teoria de 


Piaget 


184] 
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Jo “escribible” (lo que puede estar escrito), lo cual forma parte 
grante de las conceptualizaciones infantiles sobre la escritura. Por 
arte, la información visual no puede equipararse al “dato percep- 
jara poder ser utilizada, la información visual debe ser interpre 
y dicha interpretación depende de los esquemas interpretativos 
jnibles. 


nalmente, el acto de lectura no puede ser concebido como una 
ición de informaciones (información visual + información no- 
). Cuando menos, el acto de lectura debe concebirse como un 


este trabajo vamos a limitarnos a presentar algunos de los impor- 
desarrollos acerca de la interpretación de textos que tienen lugar 
ólo en niños que no son aún capaces de leer, sino también en ni- 


que no conocen aùn el valor sonoro convencional de las letra, Ve- 
cómo estos niños pueden, sin embargo, ser sensibles a algunas 
las propiedades de los textos escritos que nada tienen que ver con 


correspondencias sonoras de las letras: las propiedades cuantitativas 
definimos más adelante), Con este fin utilizamos datos provenien- 
dos investigaciones longitudinales: una de ellas, realizada con ni- 
los do odad preescolar (de 3 a 6 años); la otra, realizada con niños que 
-uentan la escuela primaria (entre 6 y 7 años de edad). Ambos 
ectos de investigación involucraban muchos aspectos inter relacio- 
del desarrollo de la alfabetización, pero aquí solamente presen- 

s los datos relovantes al propósito de este trabajo. 
ilizaremos la expresión “interpretación de textos” en un sentido 
¡y amplio, para designar todas aquellas actividades de asignación de 
gnificado a un texto que preceden la lectura convencional. La ex- 
fesión “texto escrito” referirá a cualquier serie de letras que presen- 
Amos a los niños para su interpretación, Estos textos escritos son, en 
o sentido, parte del “material público escrito” (por oposición al 
erial personal escrito”, en cuyo caso el intérprete tiene cierto co- 

imiento del autor del texto escrito) 

Una de las primeras ideas que todos los niños elaboran, al comen- 
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zar su indagación sobre “lo que las letras pueden decir”, es la siguien- 
ta: Ins letras representan el nombre de los objetos? Santiago, un niño de 
S anos de clase media perteneciente al grupo de niños cuya evolución 
seguimos ongitudinalmente, fue quien, a edad más temprana, enun 

de esto explicitamente. Mientras estaba mirando un nuevo autito de 
Juguete encon letras impresas, y scbalándolas com el dedo, dijo 

Tagu hay letras. Dicen lo que es. En realidad, el texto impreso decía Mixt 
SS pero Santiago pensaba que lo que estaba escrito era carro? De la 
nisma manera, los niños piensan que las letras escritas en un envase 
Tie leche dicen leche, las letras escritas en un reloj dicen reloj, ete. El si 
nificado de un texto es, pues, enteramente dependiente del contexto 
en el que aparece. Si el contexto es un libro con imágenes, se supone 
¿que las letras dicen el nombre de los objetos dibujados. La proximi- 
dad espacial entre imagen y texto es la información relevante que los 
hinos buscan para saber qué dice en diferentes textos (cuando hay di: 

ferentes imágenes en la misma página, para saber cuál de los textos 
puedo “decir el nombre de cada uno de los objetos dibujados) 

La manera de expresar lingüisticamente la diferencia entre la ima: 
en y el texto es muy sutil: al designar la imagen, los niños de habla 
dstellana emplean el artículo indefinido, y omiten el artículo al inter- 
pretar el texto correspondiente; La expresión “esto es un x” es utiliza 
da para referirse a la imagen, en tanto que la expresión “dice x” es uti 
lizada para referirse al texto eserito que corresponde. 

Es importante recordar que los niños claboran muy precozmente 
una distinción importante entre “lo que está escrito” en un texto y “lo 
que puede leerse” en ese mismo texto (Ferreiro, 1978; Ferreiro y Tebe 
osky, 1979, cap. 1v). Por ejemplo, si una imagen representa un pato 
en el agua y el texto escrito más próximo es EL PATO NADA, los niños 
de 4 o 5 años suelen pensar que lo que está escrito es pato y agua (o la- 


2 pato esa cuando las as comienzan a var consideradas come objetos susto. 
ca e pe Qué dice ai” -referida a una secuencia de ler comienza 4 
aria na pregunta rel o sea, una preguma gica Lo que ore 
ias puto la sido presentado en to trabajo (cf Ferreiro, 1982) 

OS de ene oro Osos atores reportan echas smile por ej, Snow: 
o las minnan o 
mon lar que esta ca (que la serna eve principalmente para escribir los nom 
a e cl cr oa 
kan esas Como cas de cestles o de para dec). Lon iños de grupos 
"cundo Na de padre analabeios tato como los de clase media construyen 1 
Fama dea incl acc de carr 
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y con eso escrito, se puede leer el pato está nadando, el pato está 
agua, el pato esté nadando en el agua, el pato se mele enel agua, o cual- 
A tro enunciado compatible con el contexto (Ferreiro y Tebe- 
s, 1979, cap. m). 
malmente, los niños de clase media de esas mismas edades tie- 
"algún conocimiento de la utilización social de ciertos textos. Si 


de allí? respon 
lá escrito son los nombres) 


has funciones: el mismo niño -Abraham— 
día, que la estampilla en un sobre es para que sepas qu 
das letras que Heva dice solamente sobre 
primeras interpretaciones de textos son, pues, enteramente de- 
entes de dos condiciones: una externa (el contexto) y otra interna. 
a de que los nombres es lo que está escrito), Esta idea infantil ~a 
be nos referiremos como “la hipótesis del nombre”- seguirá vigente 
ucho tiempo y, sin embargo, las relaciones entre el contexto y el 
irán variando. Esta evolución sigue la siguiente progresión: 


significado de un texto (T) es enteramente dependiente del con- 
fexto (C). Si C no puede interpretarse adecuadamente, T tampoco 
interpretable- 
"una relación inicial entre C y T, T conserva la misma inter- 
¡ón a pesar de cambios de C (dentro de cierto intervalo tem: 


propiedades de T empiezan aser tomadas en consideración: La 
tación de T es aun dependiente de C, pero las propiedades 
T sirven para modular la interpretación que se le otorgue. 


amos parte de esta evolución través de ejemplos tomados de un 
dio longitudinal de 33 niños, seguidos durante dos años.* El cam- 


lisina y ires niños ferna seguidos longitudinalment durante un periodo de 2 
a Intervalo regulares de 2.9 meses, Doce niños tenían 3 años al niiaso la inves 
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bio de (1) a (2) puede ponerse de manifiesto fácilmente a través de lą, 
siguiente situación. Se presenta al niño una serie de imágenes sin tex 
to (de animales, varios). Luego que las imágenes han sido identifica. 
das, se presenta un cartel y se pregunta si va bien con alguna de ella, 
y en el caso de que se establezca una primera correspondencia ima: 
gen-texto, se pregunta sobre la significación que el texto adquiere. Si 
el niño establece una relación entre Cl y T1 tal que TI pasa a ser “ej 
nombre” de Cl (ejemplo, “dice jirafa” porque se lo ha puesto en rela- 

ción con la imagen de una jirafa), entonces se procede de la siguiente 
manera: se desplaza el texto, poniéndolo en la proximidad espacial de 
otra imagen, y se pregunta si sigue diciendo el nombre anterior, o bien 
si dice otra cosa. La cantidad y el tipo de textos utilizados depende del 
momento evolutivo en que se encuentra el niño: por ejemplo, pode- 
mos presentar dos dibujos del mismo objeto para ver si el niño busca 
textos similares para ambos; podemos presentar un dibujo y pedirle al 
niño que busque un texto que le “vaya bien” o bien presentar una tar- 
jeta con un texto y pedirle al niño que busque una imagen que “vaya 
bien” con ese texto; podemos tener textos escritos largos o cortos, ob- 
jetos dibujados grandes o pequeños, tarjetas donde está escrita una so- 

la palabra o bien una oración, etcétera. 

En el momento (1) de la evolución que estamos considerando, la 
significación atribuida al texto inicial varia tantas veces como varía el 
contexto. Por ejemplo, un determinado texto “dice jirafa” porque se lo 
puso en relación con la imagen de una jirafa, pero basta con desplazar 
el cartel para que, en el mismo texto, diga “león”, “caballo”, etc. vol- 
verá a decir “jirafa” si lo ponemos en relación con la primera imagen. 
Si sostenemos esa misma tarjeta con la mano en el aire pueden ocurrir 
dos cosas: que ahora diga el nombre del objeto mås próximo ("pared” 
o “mano”) o bien que ya “no diga nada” cuando la mano que lo sos- 
tiene es concebida como soporte y no como objeto. 

Los niños del nivel (2) niegan, en esta misma situación, que un cam- 
bio en el significado de T depende enteramente de C, sobre la base de 
argumentos como los siguientes: 


belismo. Participaron en exa investigación Ana María Kaufman, Nora Elichiry, Nydi» 
Richer e Irma Ugalde. El trabajo se realizó en México, D.E 
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n cartel ya atribuido al león no se puede cambiar hacia otro ant 
¿porque es del león; el cartel de jirafa no sirve para otro animal por- 
dice jirafa (Areli, 4;5, clase media) 
cartel hecho para "elote" no sirve para “señor” porque si se lo pone- 
os al señor seva a llamar elote (Victor, 5:6, grupo urbano marginado) 


etación durante un cierto intervalo de tempo. Aun cuando este 

© sea relativamente corto, el cambio que estamos considerando es 

jadamente importante ya que constituye el primer paso en la 

ración del significado atribuido, Como los niños no tienen aŭn 

y extra-situacionales para decidir cuándo un texto es más ade- 

p que owo para “decir” tal o cual nombre, dificilmente son capa- 

es de reencontrar las relaciones previamente establecidas cuando se 

clan los textos y las imágenes y se les solicita que vuelvan a poner 
texto con la imagen correspondiente. 

todos los niños que hemos estudiado longitudinalmente se veri 

sta secuencia: quienes demostraron las conductas tipicas del ni 

1 en el momento de iniciar nuestra indagación progresaron hacia 

nivel 2; ninguno de los que se ubicaron inicialmente en el nivel 2 

ieron una regresión hacia 1, El cambio de un nivel a otro fue muy 

ido en algunos niños, pero en otros casos registramos conductas de 

|: durante la misma entrevista algunos niños 


dudan sin poder decidir otras veces. 
"El tercer nivel de la evolución que estamos estudiando se caracteriza 
la posibilidad de tomar en consideración ciertas características o 


¿su interpretación. Al igual que en los dos niveles precedentes, la inter 
tación continúa siendo elaborada sobre la base de la hipotesis del 


T son utilizadas para modular la interpretación, Las primeras propie- 
dades relevantes son habitualmente las propiedades cuantitativas del texto 
la cantidad de lineas, la cantidad de segmentos o la cantidad de letras en 

Segmento restringen las posibilidades de interpretación 


No podemos decir "nimero de." porque en este nivel ls ninos no establecen nin- 


“sulciente”, “no suficiente”, “algunos”, “muchos”, “pocos”, etcètera. 
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Veamos el siguiente ejemplo. Cabriel a los 4 años 1 mes rnanifiesta 
las conductas típicas del nivel 1, pero seis meses después da muestras 
de conservar la interpretación atribuida (nivel 2) y de comenzar a pres- 
tar atención a las propiedades cuantitativas del texto (nivel 3). Cuando 
Gabriel tiene 4 anos 1 mes ya ha jugado varias veces antes ton noso- 
iros a escribir carteles que “vayan bien” con ciertos dibujos, Esta vez se 
le muestran imágenes de animales. (Presentamos largos fragmentos de 
las entrevistas para ejemplificar el procedimiento seguido.) 


Gabriel (4:1) 


(Muestra imagen de un mono) 
¿Qué le podré poner a éste? 
Monito, 
(Escribe MONITO) ¿Qué dice? 
Mo-ni-to. 
¿Puedo poner este mismo acá? (texto MONTTO debajo de imagen de 
leðn). 
Bórralo y después pones león, Ponle del otro lado león. 
¿Este mismo no me sirve para león? 
Sí, te sirve, porque mira...(da vuelta la tarjeta y muestra que del otro la- 
do no tiene texto). 
¿Hago otro? 
(Asiente) 
(Toma otra tarjeta en blanco) ¿Qué le pongo? 
Monito. Digo, monito no. diame pensar... Elefante es ste (toma figu- 
ra de elefante). 
Entonces le pongo elefante (escribe ELEFANTE). Y si lo pongo acá (con 
figura león) ¿dice clefante? 
Ahi dice león. 


¿Así que puedo usar el mismo y va cambiando? 
Se 
¿Dónde lo pongo? (tarjeta con texto ELEsANTE). 
Donde quieras. 
A ver, silo pongo acá (debajo de imagen de elefante) dice elefante... 
E 
ŁY si lo pongo acá? (en el piso) 
Nada. 
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lo pongo acá? (debajo de imagen de jirafa) 


Jirafa. 


jos lo que ocurre seis meses despues. Gabriel (que ahora tiene 
ños 7 meses) está explorando una serio de imágenes acompañadas 
“Todos los textos tienen entre 5 y 9 letras, en un solo segmen- 
todos ellos Gabriel atribuye los nombres respectivos; excepto 
aso donde duda y que es el más relevante para comparar con 


to qué es? (imagen) 
Un indio, 

dirá acá? (texto INDIO) 
Indi 


Una mujer 


ë dirá ahi? (texto GAUCHO) 
Un señor con una guitarra. 
o dice? 
Nada más que también se puede decir un señor solo. 
Quë crees que diga, un señor con una guitarra o un señor solo? 
Ah, tiene pocas letras, ast quë un senor. 
Y esto qué es? (otra imagen) 
Una mujer. 
se puede leer aqui? (texto BAILARINA) 
Dice mujer, 
Mira, ésta no dice nada (imagen cartero). ¿Qué le tengo que poner? 
Lo que tenga el dibujito. 
o le puedo poner otra cosa? 
No, El cartero le puedes poner. 
ntonces qué escribo? 
Cartero. A ésta (imagen dé florista) le pones una niña con una flor y 
una canasta. 
poner eso tengo que poner pocas letras o muchas? 
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Para eso, muchas, 
¿Y con pocas letras qué puedo poner? 
Niña. 
¿Y si en vez de escribir. otro cartel Je paso éste aquí? (el texto 
CARTERO); 
(Se ríe) Dice cartero. 
¿No va a decir niña si lo pongo ahi? 
Novo! (Se rie. La propuesta le parece absurda). 


El contraste entre las dos entrevistas de Gabriel es ilustrativo de los 
cambios evolutivos que estamos considerando, A los 4 años 7 meses 
Cabriel encuentra absurdo lo que a él mismo le parecía normal seis 
meses antes. Aunque a los 4;1 Gabriel acepta que la tarjeta con el tex: 
lo nLaxaNrE puedo decir león, jirafa o nada. según el contexto (o sea, la 
interpretación de T depende de C), hay algunos momentos de duda, 
como el momento inicial cuando no está muy dispuesto a poner el tex 
TO MONITO con el león (y otros momentos de Ja misma entrevista que 
sería muy largo comentar). Esos momentos de duda, por breves que 
Sean, son muy importantes porque señalan que algo empieza a cam- 
biar en la manera en que el nino conceptualiza a relación entre texto 
(T) y contexto (O). 

Veamos otro ejemplo de toma en consideración de las propiedades 
«cuantitativas del texto, sin renunciar a la hipótesis de que solamente 
los nombres están escritos. Ana Teresa (53) trata de interpretar un tex: 
to de tres segmentos que acompaña a una imagen de una escena con 
varios personajes. El texto es “las gallinas comen” y Ana Teresa piem 
sa que allí dice gato, gallina, niño (un nombre para cada uno de los seg- 
mentos, en el arden de izquierda a derecha; se trata, por supuesto, de 
‘res nombres de personajes representados en la imagen). Pero cuando 
la misma niña, el mismo día, trata de interpretar otro texto de tres seg 
mentos que acompaña a una imagen con un solo personaje, sus difi- 
Fultados se hacen manifiestas. La imagen es la de un pato en el agua- 
El texto es “el pato nada”. Ana Teresa comienza intentando una sila 
bización del nombre “pato” para ajustarse a las segmentaciones del 
texto: atribuye la primera sílaba (pa) al primer segmento del texto (el 
y la segunda sílaba (0) al resto del texto (pato nado), Esta solución nO 
la satisface porque debe atribuir una única silaba a dos segmentos. In. 
tenta entonces otra solución: atribuye el nombre pato auno de los se 
mentos mayores (nada), piensa que dice agua en el otro segmento de 
Cuatro letras (pato) y, como no se le ocurre nada más porque no hay 
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tro as en la imagen, atribuye el nombre colores al segmento 
“La posibilidad de modular ln anticipación de significado en función 
"reconocimiento de las propiedades cuantitativas del texto precede 
larmente, en la evolución, a la posibilidad de tomar en considera- 

Ön lus propiedades cualitativas. Salvo casos excepcionales (uno de 
y cuales está presentado en el capítulo 3 de este libro) esto ocurre no 
ó en niños de edad preescolar sino también en ninos que inician su 

dad primaria. 

udiamos una muestra de 950 niños que fueron entrevistados ca- 

los meses y medio durante el primer año escolar. La muestra fue 
cionada al azar, pero dentro de distritos escolares que no fueron 
idos al azar. Buscamos distritos escolares de tres ciudades princi: 
de México” donde se habían registrado elevados porcentajes de 
obación (al finalizar el primer año escolar) durante los cinco años 
dentes. Los distritos escolares de este tipo reciben niños que, en 
k mayor parte, pertenecen a los grupos de población urbana de me- 
recursos, como generalmente ocurre en todos los paises de 
ica Latina. La gran mayoría de estos niños no tenía. conocimien- 
lo del valor sonoro convencional de las letras cuando comen- 
su escolaridad.” Sin embargo, muchos de ellos eran sensibles a 
'opiedades de los textos escritos que les presentamos, cuando les 
lábamos a cada uno de ellos, individualmente: ¿Qué piensas 

está escrito aquí? ¿Qué dice aqu? 

Ds textos escritos estaban compuestos. o bien por una única së- 
de letras (en realidad, un sustantivo) o bien por 4 o 6 seenen: 
letras (en realidad, una oración). Estos textos estaban escritos 
en una tarjeta, debajo de una lámina que presentaba el dibu- 

le uno o de varios objetos. Estudiamos así sistemáticamente cuatro 
de relaciones entre la imagen y el texto (nos referiremos a cada- 

¡de ellas como “situación”): 


ll un objeto en la imagen, un segmento en el texto; 
Ib] varios objetos en la imagen, varios segmentos en el texto 


sico D-E, Monterrey y Mérida. Eata investigación e realizo en colaboración 
Ministerio de Educación Dirección General de Educación Especial). Cf. Fer 
Palacio y cols, 1982. 
Todos ox niñas tenian enre 6 aox 2 meses y 6 años 10 moses dë edad en l mò 
Jl de comen el año cxcnlar 
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c] un objeto en la imagen, varios segmentos en el texto; 
d] varios objetos en la imagen, un segmento en el texto. 


En virtud de la “hipótesis del nombre” las situaciones a y b no pre- 
sentan ninguna dificultad para los niños a los que nos estamos refirien- 
do. En la situación a todo resulta claro: hay un solo objeto en la ima. 
gen y un único segmento de letras en el texto; la Interpretación es 
simple: en el texto está el nombre del objeto representado en la ima- 
gen. En la situación $ también es posible encontrar una solución acep- 
table: hay varios objetos o personajes en la imagen y varios segmen- 
tos en el texto, y por lo tanto varios nombres pueden estar escritos, 
tantos como objetos hay en la imagen o tantos nombres escritos como 
segmentos se encuentran en el texto (con ciertas limitaciones que ve- 
remos enseguida). 

Por el contrario, las situaciones cy d son extremadamente conflic- 
tivas. Si se toma la imagen en consideración, se necesitaría solamente 
un grupo de letras para la situación & pero son varios segmentos los 
que aparecen escritos. La situación des precisamente el caso opuesto 
Tratando de mantener la “hipótesis. del nombre”, los niños logran 
—con éxito relativo- encontrar algunas soluciones momentáneas. 

“Antes de proseguir con los ejemplos, veamos la distribución de las 
respuestas obtenidas, tal como se presentan en el cuadro 1. 

Como puede verse alli, las respuestas de tipo Z presentan los mis- 
mos porcentajes para las dos situaciones durante todas las entrevistas; 
el incremento en los porcentajes entre la primera y la cuarta entrevis- 
ta demuestra el número creciente de niños que comienzan a compren: 
der el valor sonoro convencional de las letras (extremadamente bajo 
el inicio del año escolar -primera entrevista- y cercano al 70% al final 
del año ~ta. entrevista). 

Las respuestas de tipo Y no están distribuidas de la misma manera: 
la situación b siempre presenta mayores porcentajes de respuestas Y 
que la situación « Ocurre exactamente lo opuesto con las respuestas 
de tipo X, que siempre presentan porcentajes más elevados en la sitwa- 
ción eque en la situación A. Tomadas conjuntamente, estas dos distri 
buciones expresan el mismo fenómeno, Resulta más fácil para los ni- 
ños considerar las propiedades cuantitativas del texto cuando el 
contexto los conduce a. la suposición de que están escritos muchos 
nombres y, al mismo tiempo, encuentran muchos segmentos en el tex 
to. Si el contexto los lleva a la suposición de que solamente un now 
bre puede estar escrito, no logran encontrar una buena solución para 
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Tipo de Tipo de respuestas 


Bop X Rep Y Rep Z Totales 


b a sow w 
€ ON 28% w% 
CE 15% 
e öh 15% 16% 
b 15% ae SiN 
e w O aw 52% 
5 12 ONG 
e 20w m n% 


pots X= repurtat gue no considero ninguna de las propedadar del cio 
jestas Y = repuesta que consideran las papales cuantitativas del testo (o sea, la canti: 
‘dad de sezmntos y eventualmente le cantidad de las en ade segmento), 
tas Z = respuestas que consideran las propiedades cultivos del texto (o std; ls leas 
ue pertenecen 4 tal o cual palaba), 


situación & y aparentan ignorar las propiedades cuantitativas que 
On capaces de tomar en consideración en otras situaciones. 
Los siguientes ejemplos nos ayudarán a comprender el significado 
las respuestas Y en las dos situaciones opuestas que estamos consi- 
rando. Como realizamos cuatro entrevistas sucesivas con los mis- 
niños estuvimos obligados a cambiar de imágenes y de textos de 
entrevista a otra, para evitar la repetición de las respuestas ante- 
es. Sin embargo, mantuvimos constantes los parámetros que defi- 
a cada una de nuestras situaciones. 
Una de las situaciones ô presenta una imagen con varios animales 
ja mariposa, tres peces, un pájaro, un pato) dentro o a la orilla del 
y rodeados de plantas; el texto es “los animales están en el rio”, 
s son cuatro interpretaciones Y típicas: 


los animalesestánen el río 


pato mariposa pescado también también pajarito 


pescado pescado 
t. 2: mariposa pescado pájaro plantas flores pato 
3: mariposa pájaro pao pe- ado 


Tnt. 4: mariposa pajarito pescado un pe w 
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Estas cuatro interpretaciones son equivalentes, desde cierto punto 
de vista, y diferentes desde otro punto de vista. Todas ellas tienen en 
común la suposición de que hay tantos nombres escritos como ele 
mentos nombrables en la imagen, y tantos nombres escritos como seg- 
mentos en el texto. Sin embargo, hay algunas diferencias importantes. 
En la interpretación 1 se repite el mismo nombre (Pescado) en relación 
con tres secuencias diferentes de letras (recordemos que en la imagen 
aparecian tres peces). La interpretación 2 evita estas dificultades, Las 
interpretaciones 3 y 4 son soluciones an mejores porque ambas con: 
siguen integrar las dos dimensiones del análisis cuantitativo; la canti- 
dad de segmentos y la cantidad de letras dentro de cada segmento. Al 
respecto, es útil recordar que uno de los primeros requerimientos de 
“legibilidad” que los niños elaboran tiene que ver con la cantidad mi- 
nima de letras que un texto debe tener para permitir una interpreta- 
ción (Ferreiro y Teberosky, 1979, cap. n). En general, los niños de len 
gua materna castellana piensan que sou necesarias al menos tres letras 
para escribir un nombre. En el texto que estamos considerando hay 
dos segmentos extremadamente cortos (en el), y las interpretaciones 3 
y 4 los integran con el segmento siguiente. Ya que dos letras escritas 
no es suficiente para que “diga” un nombre completo, estos segmen- 
tos: cartos a lo sumo pueden “decir” una parte de un nombre (una par 
te silábica). Tanto pes-a-do como un fa-to son, pues, excelentes solu- 
ciones para el texto “en el rio”, porque no solamente toman en cuenta 
la cantidad de segmentos a través de la silabización, sino porque con 
sideran, además, la cantidad de letras dentro de cada segmento. Son 
la forma más elaborada de las respuestas Y que podemos encontrar 
para la situación 4% 

Una de las situaciones e presenta el dibujo de una fruta (un mango) 
y debajo el texto “el mango está maduro”. Éstas son algunas de las in- 
terpretaciones Y tipicas: 


Es importante señalar que, er la interpretación 4, a introducción del articulo inde 
falo “un” cumple la función de “alargar” el nombre (o sa, de agregarle una silaba) y 
no puede ser considerado como equivalente de la ndierenciación entre el modo de re- 
fons a la imagen y cl texto, Eate €s uno de Jos tanus ejemplos damde es preciso ir mås 
“lá de las respuestas (es decir, interpretarlas} para poder valorartas. Respuestas aparer 
Semente idénticas pueden tener significaciones diferentes en distintos momentos de la 
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mango está maduro 
mango mango mango 
w mango mango 
man- y 

man zo 

man e 

un man i N 

guayaba mango sandia melón 

=<— mann —»> /el o 

mane g 

man- 7w. yo 


yo dul-ce 


ocho interpretaciones ilustran bien las dificultades que los ni- 
$ enfrentan para interpretar las situaciones © Veamos cada una de 


la interpretación 1 la suposición de base es la siguiente: ya que 

“un único objeto en la imagen, debe haber un solo nombre escri- 

como hay cuatro segmentos en el texto, puede ser que ese 

esté repetido cuatro veces, Esta interpretación logra tomar en 

las propiedades cuantitativas del texto (cantidad de segmentos) 

© ninguna de las propiedades cualitativas (dice lo mismo en series 
diferentes) 


La interpretación 2 intenta una segmentación silábica del nombre, 


jente para ajustarse a la segmentación del texto, pero como se 
enen sólo dos sílabas quedan aun dos segmentos por interpretar, y 
es recae en la suposición que subyace a la interpretación 1. La 
pretación 3 es muy parecida. Se inicia igual que la 2, pero el niño. 
dejar dos segmentos sin interpretar antes que repetir el mismo 
ibre sobre segmentos diferentes. 

interpretación 4 también recurre a la silabización, pero trata de cu- 
“mágicamente” la totalidad del texto, salteando los segmentos en lu- 
‘de interpretarlos (la linea punteada indica un señalamiento que salta 

ana parte del texto a otra, en lugar de un señalamiento continuo). 


Č En la interpretación 5 se introduce un artículo precediendo al nom- 


cuya finalidad es obtener un número mayor de sílabas, lo cual re- 
de todas maneras insuficiente obligando al niño a tratar juntos los 
últimos segmentos del texto -como si fueran uno solo— para atri- 
ima silaba (las flechas indican la parte del texto que abar- 


ta el señalamiento). 


98 PROCESOS DEINTENNRETACIÓN DE LA ESCRITURA 


La interpretación 6 es completamente diferente: respeta las seg. 
mentaciones del texto y las diferencias cualitativas entre los segmen- 
tos, pero el niño no consigue evitar el introducir otros nombres en e] 
texto, que no se relacionan directamente con la imagen. La suposición. 
+ la: siguiente: en un segmento ha de estar escrito “mango”, en los 
Otros, otros tantos nombres semánticamente relacionados con éste; 
Siendo el mango una fruta, lo más probable es que haya otros nombres 
de fratas- 

Las interpretaciones 7 y 8 comienzan con una división silábica del 
nombre pero estos niños comprenden que deben intentar ir “más allá 
de la sílaba”, para ajustarse a las particiones del texto, El resultado es 
la obtención de algunos recortes fonêticos. El niño que produce la in- 
terpretación 8 realiza varios intentos de “alargamiento” del nombre, 
todos los cuales dejan algún sobrante. Es entonces cuando descubre 
que puede agregar un calificativo al nombre (mango dulce) y resolver 
Asi el problema del sobrante de texto. 

Es obvio que ninguno de estos niños está leyendo, en el sentido 
convencional del término, También resulta claro que un texto frag- 
mentado no conduce, de por sí, a pensar que lo que está escrito es una 
oración. A pesar de todas las dificultades que enfrentan para interpre- 
tar los distintos segmentos escritos, todos estos niños mantienen firme- 
mente la hipótesis del nombre (expresiones nominales como "mango 
dulce” son mucho menos frecuentes que la utilización de sustantivos 
sin modificaciones). 

Finalmente, señalemos que las respuestas Z incluyen no solamente 
la lectura convencional o la sonorización de letras, sino también la ut 
lización de cualquier letra específica para justificar una interpretación. 
Por ejemplo, un niño puede decir que está escrito mango en la secuen- 
Cia mango sin tomar en cuenta todas las letras de la secuencia sino ape- 
nas la inicial m y, quizás, la o final. En estos casos específicos, es útil 
emplear otros segmentos escritos que compartan letras en la misma. 
posición, como “mango” y “maduro”, en el ejemplo que hemos pre- 
Sentado. Esto permite llamar la atención de los niños hacia esas seme- 
Janzas para determinar si son o no capaces de buscar informaciones 
cualitativas adicionales. 

Veamos un ejemplo. Rodrigo (5 años 1 mes) es capaz de tomar en 
cuenta la primera letra de un texto para anticipar un nombre que efec 
tivamente comienza con esa letra. Está buscando los nombres escritos 
le una serie de animales. Piensa que en el texto GUAJOLOTE dice gatar 
que en el texto ENANO dice elefante, y que en el texto LEOPARDO didt 
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Pero, en otro momento de la misma entrevista, está buscando un 
to donde pueda decir gallina. Encuentra una tarjeta con el texto 
© y dice: ¿Ah£sí, con la /e,gallina..ero acaba con la a... Rechaza en- 

ese texto porque, aunque la primera letra coincida con la bus 
no coincide la última. 

importancia de tomar en cuenta las propiedades cuantitativas 

como las cualitativas- resulta evidente en todos los aspectos de 

olución de las conceptualizaciones sobre la escritura que hemos 

do, En este trabajo no nos estamos refiriendo a la evolución re- 

a la consideración de las propiedades cualitativas de los textos. 

Sin embargo, vale la pena mencionar que el requerir cierta di- 

ja objetiva entre dos secuencias de letras para que se puedan 

" nombres diferentes constituye un paso muy importante en la 

lución. * Los niños generalmente respetan esta exigencia en sus 

ppias producciones escritas antes de conseguir aplicar la misma exi- 

cia para la interpretación de las escrituras que aparecen en el mun- 

indante. Para crear una diferencia en sus propias producciones 

los niños trabajan alternativamente en dos direcciones -cuali 

y cuantitativa- con intentos de coordinación entre ambas (cf. 

p. 3 de este libro). O sea, para diferenciar una palabra escrita de 

hs ya escritas, los niños pueden aumentar la cantidad de letras, sus- 
ir una o más letras, cambiar la posición de las mismas letras en la 

ia, o hacer cualquier combinación de estos procedimientos. 
interés de las respuestas Y no debe ser subestimado. En efecto: 


Al pesar de su aparente carácter “primitivo”, estas respuestas son 
evolucionadas que las de tipo X, según las cuales se puede es- 
ir un único nombre con muchas o con pocas letras, en un seg- 
ento o en varios segmentos. 
El hecho de tomar en consideración las propiedades cuantitativas 
texto antes que las cualitativas no puede ser considerado como 
consecuencia de una práctica escolar, porque todas las metodo- 
ías de enseñanza actualmente en uso se concentran exclusiva- 
nte en las propiedades cualitativas. 
Tos niños que tratan de tomar en cuenta las propiedades cuantita- 
jas del texto (respuestas Y) utilizan un esqueme lógico de natura 
muy general: la correspondencia biunivoca. Están buscando 


De hotho, elo constituye el nico del segundo gran periodo de esta pricogêmesin, que 
lar antes del periodo de Fanctización de la escritura. (CY cap. | de este libro) 
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una correspondencia uno-a-uno entre palabras (o fragmentos sl 
cos de las palabras) y segmentos escritos 


La consecuencia más general que podemos extraer de todo lo que 
precede es la siguiente: la lógica no es.extraña a la comprensión de Ja 
escritura. Esto es perfectamente coherente con la teoría piagetiana 
yn que los esquemas lógicos aparecen allí precisamente como los ins: 
trumentos de “lectura” y de estructuración de la experiencia. 

Hemos encontrado la correspondencia término-atêrmino en el 
proceso de elaboración de fa hipótesis slábica y la volvemos a encor 
trar cuando los niños intentan dar una “razón” (o sea, una interpreta. 
ción racional) a las variaciones cuantitativas que encuentran en los tex 
tos. En un caso (hipótesis silábica) nos ubicamos en el nivel de la 
relación entre las partes letras y la totalidad (la palabra); aquí nos ubi- 
'camos en el nivel de los grupos de letras, como partes de un texto que; 
puede contener varios grupos de letras (un texto dividido en varios 
Segmentos). 

En nuestra interpretación (demasiado compleja para ser desarrolla: 
da en pocas lineas) no se trata simplemente de la aplicación de una es- 
tructura ya constituida (la correspondencia bi-univoca) a otros domi- 
nios. Se trata de los desafios que lo real (la escritura ya constituida, en 
este caso) impone al sujeto en desarrollo, y de los instrumentos que él 
construye para tratar de apropiarse, de hacer suya, de dominar con 
ceptualmente esta realidad. En algunos casos este sujeto descubrirá 
quizás un nuevo campo de aplicación para estructuras ya construidas; 
en otros casos deberá construir dichos instrumentos (sin tomar de im 
mediato conciencia -por supuesto- del grado de generalidad de las es 
tructuras en vas de constitución) 

“Tomar seriamente en cuenta todo esto permite repensar sobre nue- 
Vas bases el currículum del primer ano de primaria, Ya no se trata de 
pensar que “la lógica = matemáticas” y que “la técnica = lengua escri 
ta”. Si las mismas estructuras lógicas que dan cuenta de las nociones 
matemáticas elementales aparecen también en la comprensión de la 
lengua eserita, entonces tal división de los contenidos escolares ya 10 
puede sustentarse. Creemos que ha llegado el momento de pensar se: 
riamente acerca de esto. 


Diciamos incluso que era previsible, aunque la dificultad residia justamente en 9 
ner de manifiesto la especialidad de los problemas lógicos involucrados o cual supo 
nvesigación empirica y mo mera deducción (Ferrtiro, (9480). 


ACIÓN, AUSENCIA Y FALSEDAD" 


ducciones escritas de los niños —que antes eran consideradas. 

puro garabateo— han cobrado nueva significación. Ahora sabe- 

erpretarlas como reales escrituras, que no responden a los prin- 

de base del sistema alfsbético, pero que no por eso carecen de 

saficidad. Son escrituras que responden a otros principios, Los 

bs pueden usar letras como las nuestras, y escribir “en otros siste- 

ŠP, tanto como pueden -en los comienzos de la adquisiciôn del len- 

oral -utilizar palabras del lenguaje del entorno, pero con dife- 
reglas de combinación 

jas ahora podemos decis que estamos aprendiendo a leer (en 

lido de interpretar) las primeras escrituras infantils, aquellas que 

iablecen ningún principio de correspondencia entre las grafías 

y la pauta sonora de las palabras que se quieren escribir. 


lás escrituras son muy difíciles de interpretar porque exigen, por par- 


adulto, un real esfuerzo cognitivo: no es fácil resistir a la tenta- 


stas que se aparten de los modos de organización considerados 
“normales”, precisamente por ser los nuestros. 
muy dificil aqui como en otros campos- dejar de considerar 
punto de vista sobre la realidad como si fuera el único legiti 
tratar de adoptar el punto de vista de los sujetos. Eso es dificil 
$ estudios transculturales, y también es dificil cuando tratamos de 
render el desarrollo infantil. Asi como los “otros” pueblos pasan 
nente por ser “primitivos” o “subdesarrollados”, también los ni- 
pasan fácilmente por primitivos o subdesarrollados cuando se uti 


a como único parámetro de comparación al adulto, en tanto punto 


ll del proceso de desarrollo, 

Los resultados de investigaciones anteriores nos han permitido es- 
cer que, en el curso del desarrollo de las conceptualizaciones in- 

iles sobre la escritura, hay un largo y complejo proceso caracteri- 

la por la distinción entre “lo que está escrito” y “lo que puede 


versión anterior de este capitala fue publicada en Ferreiro (19868). Ésta ex una 


no 
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leerse”, distinción que es extraña al pensamiento de un adulto alfabe- es “transparente”: en un grupo de letras dice mamá y en los 
tizado. Esta distinción opera de la manera más evidente cuando trata- de dice un lara, otro taco y el otro taco, O sea: lo escrito es interpreta: 

mos de que los niños den una interpretación a los fragmentos de una Ø como mamá, taco, taco, taci; con eso escrito es posible “leer” mamá 
oración escrita, a partir de una lectura previa hecha por el adulto. sj 1 tres tacos? 

los niños trabajaran con una de las suposiciones básicas de nuestra es "Si esto es asi, es posible imaginar que, en este periodo del desarro- 
cxltura convencional (que todas las palabras enunciadas están escritas, la representación de una ausencia (expresada por una negación) 
y que el orden de escritura corresponde al orden de emisión), podrian jebería crear un conflicto prácticamente irresoluble, por la contradic: 

encontrarla significación de cada bloque o segmento de letras, aun sin ón inherente a la creación de una presencia (la de las letras) para re- 
poder descifrarla. Eso es lo que hacen efectivamente algunos niños, tar una ausencia (en el referente). 

en cierto momento de su evolución. Pero antes de llegar all, han pa. Para poner a prueba esta hipótesis es conveniente crear situaciones 
sado por varias etapas previas (Ferreiro, 1978; Ferreiro y Teberosky, contraste entre oraciones relacionadas entre sí que hacen referen- 

1979, cap. 1V), La que más nos interesa aquí es el período caracteriza. “objetos singulares, a una pluralidad definida, y un enunciado que 
do por la siguiente suposición: solamente los nombres de los objetos e la ausencia del referente 

referidos están escritos; con eso que está escrito se puede leer una ora- “En el nivel de la escritura de nombres, ya sabemos que, en cierto 
cion completa. Por ejemplo, frente a la oración escrita y leida por el homento del desarrollo, hay una tendencia a agregar letras para cons- 
adulto PAPA PATEA LA PELOTA, piensan que lo que realmente está escri Ja escritura del plural y, en particular, un modo de construcción 
to es papá y pelota, aunque “todo junto” diga “papă patea la pelota”; si jue consiste en reiterar el nombre en singular (cf. capítulo 2 de este 
se trata de LA NENA COME UN CARAMELO, piensan que solamente nena famon). Los ejemplos de la ilustración 1 nos permiten observar ca- 
y caramelo están escrito, etc. En este nivel los niños enfrentan sistemá- “puros” de este procedimiento de reiteración, cuando pedimos a 
ticamente el problema de los “sobrantes” de texto, Es decir, siempre hnos que escriban “patar y "patos", frente al contraste de uno y 
van a encontrar que hay más grupos de letras escritas que los que co. tro patos en sendas imágenes. Irene pone apenas una bolita para 
responden a sus hipótesis. Este “sobrante de texto” actúa como una y cuatro para “patos”; con letras bastante mal dibujadas José 
perturbación (con respecto a los esquemas interpretativos del sujeto] lo "nismo (eu intención es reiterar cuatro veces, pero encuentra el 
que se trata de compensar localmente por procedimientos extremada: nite del espacio gráfico antes de completar su última serte). Aunque 


mente interesantes pero que no vamos a analizar aquí! modo de construcción del plural es más frecuente en niños de 
¿Es posible encontras algun prototipo de oración eserita que resul ll pre-slabico, también lo podemos encontrar, ocasionalmente, en el 
te congruente con estas hipótesis? Supongamos que en el texto apare: ¡vel silábico (ejemplo de Miguel Ángel, donde a vale por la sílaba pa 
cen tres o cuatro grupos de letras (para nosotros, otras tantas palabras vale por la sílaba (o) e incluso -mås raro aún- on el nivel silábico- 
escritas) y lo escrito hace referencia a tres o cuatro entidades distingui- hlfabético (ejemplo de Laura). Es sumamente importante tener en 
bles en la realidad, Ése podría ser un caso privilegiado para que los ni ljenta: que todos estos niños dicen que escribieron patas, aunque su 


ños encontraran una correspondencia perfecta entre sus hipótesis y la DL ds contracción corresponda á pato-palo:palo: pato, 
escritura que es leida en voz alta por el adulto, ¿Ocurrirá lo mismo en el caso de una oración? Con ese objetivo 

Para probar esta hipótesis, presentamos a los niños la oración escri damos la siguiente situación: a partir de la escritura UN PÁJARO 
fa MAMÁ COMPRÓ TRES TACOS. En efecto, para algunos niños esta es VUELA (leida en voz alta por el adulto) pedimos al niño que tratara de 


cribir “dos pájaros vuelan”. (Como veremos, el modelo ofrecido es 
1 Por ejemplo, ignorando algunas de las separaciones efetivas, y tratando al text? 
sima si exar compuesto de xolo dos bloques de eiras; o Bien dando una ¡nt 
pretación libica algunos de los segmentos de menor cantidad de letras; o bien iotr? ue mpuono, no. todon ls niños piensan ait. Por ejemplo, algunos niegan que li 
Gundam, que no aparecen en el encia, pern qu xon compatti decit "mamá compró ues aos” porque Galta el namero $. 4 
Zon la escena iota) evocada por el enunciado (la “tienda” donde se compra el earan Ejemplos tomados del reporte de Investigación Ferreiro, Gómez Palacio y cola, 
do; la “cancha” dande se patea la pelota, tetera), Tr 6 bid 


104 NEGACIÓN, AUSENCIA Y FALSEDAD 


uste! 
mexe 
pato - patos 0 
D 0 o o 
Jost 
Sa 
guna ara! Opa 
prue anrr 
~AG 
pato- patos 


AO BOTAS ño 


pato patos 


Ato-ats Otro Ata 


asi imposible de comprender para los niños pequenos: ellos esperan 
ha única serie de letras puesto que se habla de un solo pájaro.) 
¡Segundo problema: si para pasar del singular al plural se agregan 
ias ¿se suprimirán letras para pasar del plural al singular? Para ve- 
do, a nivel de la oración, es conveniente partir de un modelo 
sible (según las hipótesis infantiles). A partir del modelo 
"COMPRÓ TRES TACOS solicitamos la escritura de “mamá compró 
sas”, No se trata del pasaje del plural al singular sino de una sí 
óxima: se reduce el número de objetos a los que se hace re- 
encia. Si fuera cierto que, a menor cantidad de objetos referidos y 


ir letras para pasar del modelo a la oración solicitada. 
er problema: si fuera cierto que hay una relación directa entre 
tidad de nombres de objetos referidos y la cantidad de letras en 
itura, en el caso límite de referencia a una ausencia no habría 
ón posible, porque no seria concebible el referir a una ausencia 
nuna presencia (la de las letras), En consecuencia, los ninos debe- 


in rechazar la posibilidad de escribir una negación. 
esclarecer estos problemas propusimos a niños de 4 a 6 años 
siguientes situaciones: 


partir del modelo MAMÁ COMPRÓ TRES TACOS, tratar de escribir 
compró dos tacos” y Juego "mamá no compró tacos"; 


à partir del modelo UN PÁJARO VUELA, tratar de escribir “dos pája- 
os vuelan” y luego “no hay pájaros”. En este último caso tuvimos 
¡pre la precaución de preguntar primero si era posible escribir 
hay pájaros” y sólo en el caso de una respuesta afirmativa soli 
tamos la ejecución por escrito, 


modo de construcción del plural por reiteración también apare- 
ando se trabaja a nivel de la oración. Para pasar de UN PAJARO 
a “dos pájaros vuelan” muchos niños opinan que hay que pro- 
un nuevo texto que duplica al anterior; tomando conjuntamente 
jos textos se puede leer “dos pájaros vuelan” (ya que en cada uno 
Le “un pájaro vuela”). Ejemplos: 


lery (4a, CM) dice: Escríbele otra vez y dice dos pájaros vuelan, pidien- 


lo al experimentador que duplique el modelo. 


H c = nio de clase media: cn = mito de grupo urban marginado: 
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+ César (Ga, CN) hace lo mismo, diciendo: Se escribe otra vez Cuando 
Je preguntamos cómo haría para poner “tres pájaros vuelan” ros 
ponde, como algo muy natural, otra zez se escribe 


+ Berenice (Ga, c) dice que haciendo lo mismo podemos obtener lo so- 
licitado, Copia PAJARO, debajo de esa palabra del modelo y dice: asi 
diria dos pájaros. Completa su copia con UN y VUELA y dice: Yi le 
ponemos asé diría dos pájaros vuelan, 


+ Martha G. (Sa, Cb) dice que hay que poner dos nombres y pide äl ex. 
perimentador que duplique el modelo, Lee un pájaro vuela en cada 
uno, y a la pregunta de dónde dice dos pájaros vuelan contesta: en 
éste y te (modelo + copia). 


“También aparecen respuestas de “duplicación selectiva”, es decir, 
de agregado de letras al modelo, sobre la base de la duplicación de 
una parte de las letras ya pertenecientes al modelo, Esta conducta es 
menos frecuente que la anterior, y ex comprensible que sea asi: esta 
oración escrita es muy difícil de analizar, precisamente porque tiene 
tres fragmentos de texto, allí donde se esperaría solamente uno (un 
texto sin fragmentos para un único pájaro). Frente a la dificultad de st- 
ber dónde ubicar realmente al pájaro en cuestión, optan por duplicar 
el texto total, con la seguridad de que de esa manera también van a 
duplicar al pájaro. 

En el caso de MAMÁ COMPRÓ TRES TACOS, los niños logran ser mu 
cho más selectivos, precisamente porque allí sí se produce una concor- 
dancia entre sus esquemas interpretativos (tantos segmentos de eseri- 
tura como objetos referidos) y el texto mismo (cuatro segmentos para 
“mamá” y “los tres tacos”). La respuesta que habíamos anticipado (es 
decir, la reducción de la cantidad de letras sí hay reducción en la can- 
tidad de tacos a los que se hace referencia) aparece con toda claridad 
en el siguiente ejemplo de Juan Javier (4a, CM): 


Aquí dice mamá compró tros tacos. 
Mamá compró tres tacos. 

¿Dira mamá en algún lado? 
(señala MAMA) 

¿Acá que dirá? (señala TACOS) 
Tacos 

¿Cómo era todo junto? 
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Mama compr tres tacos, ¡Son cuatro tacos? (refiriéndose a- que hay 
cuatro grupos de letras) 

dirá aquí? (señala TRES) 

Tacos. 

EY aquí? (señala COMPRO) 


ice algo o no dice nada? 
Nada 
¿Lo borro entonces? 
Si 
jueda MAMÁ TRES TACOS) 
Mamá compró das tacos, Porque aquf (tala TES TACOS) son dos, Si 
(Deja visible MAMA TREs} 
Mamá compró una. 
(Deja visible MAMA) 
Nada. Mama. (en el sentido de “dice solamente mamá”) 
tituye MAMÁ COMPRO TRES TACOS) 
Uno, dos, tres tacos (refiriéndose, respectivamente, a COMPRO, 
"TRES y TACOS) 


¿Qué pasa entonces con la escritura de la negación? Las dos nega- 
ciones propuestas ("mamá no compró tacos" y “no hay pájaros”) difie- 


fen marcadamente entre sí, Aunque la primera negación comporta la. 


imbigúedad propia a las oraciones de este tipo (es decir, la negación 
je referirse al sujeto, al verbo o al objeto directo), en el contexto 
la. tarea propuesta la interpretación más probable consiste en refe- 
la negación al objeto directo, con lo cual el problema consiste en 
ber cómo representar “la ausencia de tacos" (ya que la presencia del 
jeto -“mamá”- no resulta cuestionada). Por el contrario, en el caso 
“no hay pájaros” sólo, se afirma una ausencia (la de los pájaros) y 
guna presencia. La segunda negación debería resultas, pues, mu- 
Kbo mas dificil que la primera, desde el punto de vista del modo de 
nceptualización de la escritura que estamos considerando. Eso ocu- 

Ire efectivamente, Por ejemplo: 


César (5a, cm) encuentra fácil la propuesta de escribir “mamá no 
compró tacos”. Dico: por no ponerle tacos Copia la primera palabra 
del modelo y la primera letra de la segunda (MAMA) y dice, satisfe- 
cho: Aquí no le puse tacos, 
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+ Alicia (Ga, cn) había borrado la última palabra para. pasar de tres a. 
dos tacos, para la negación borra otra palabra más (queda MAMA 
COMPRO). Dice que allí no está escrito “tacos”, y que si lo escribié- 
Tamos no diría “mamá no compró tacos". 


Algunos niños, sin embargo, proponen borrar todo: 


+ Dolores (6a, Cw), frente a la hoja en blanco que le damos, dice: Ya 
no compró nada (puesto que no hay letras) 


+ Verónica (5a, CM) había borrado las dos últimas palabras del mode 
lo para pasar de tres a dos tacos; Para la negación propone borrar 
todo porque mamá no compró nado. 


+ Victor (5a, cm) había. borrado la última palabra del modelo para 
pasar de tres a dos tacos; para la negación propone borrar todo. Pe- 
to al ver el resultado surge el conflicto, ya que si no hay letras no 
se puede leer, Entonces propone volver a escribir MAMÁ y una par: 


te de la palabra siguiente. 


Victor cobra conciencia del conflicto en el curso de la ejecución y 
encuentra una salida al problema, precisamente porque descubre que 
es posible escribir “mamá” y algo más que luego puede ser interpreta: 
do como “no compró tacos”. Lo importante en todos estos casos es 
que, para que la escritura pueda ser interpretada como “mamá no 
campró tacos" todos piensan que no hay que escribir “tacos”. 

De la misma manera, para que la escritura pueda ser interpretada 
camo “no hay pájaros”, no hay que escribir “pájaros”, lo cual lleva a 
descubrir que “no hay pájaros” es imposible de escribir, Miguel Ángel 
(5a, cx) lo expresa en una sintesis perfecta: No sé hacer pájaros que n0 
hay. Otros niños (como Eduardo, 5a, CM) dicen: simplemente: nose pue” 
de, porque no hay. Otros descubren en el curso del proceso que la escri- 
tura de esta negación es imposible: 


+ Berenice (da, CM) pide que borremos todo y explica: No había nada. 
Si quitamos no va, no..y dice no hay dos pájaros vuelan, no hay pájaro: 
cuelan. Le preguntamos qué pasaría s escribicramos algo y ella nos 
explica: (si escribimos) hubiera pajaritos, y si hubiera pajaritos, debía 
haber pajaritos. Pero së no hay pajaritos nose puede escribi pajarito, 10 
tiene para el pajarito. 


foso, pero que no considera a la escritura como la representación de 
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Bajo una aparente redundancia, el razonamiénto de Berenice es im: 


le; si escribimos, ponemos los pajaritos, y entonces sí hay paja- 
ls; no tenemos manera de poner letras y no poner pajaritos, porque 
como poner y no poner pajaritos, como escribir y no escribir al 

smo tiempo. La ausencia exige ausencia, y la presencia exige pre- 


ncia. 

“Hasta aqui los hechos nuevos que logramos poner de manifiesto de- 
ivando conclusiones a partir del modo de razonamiento de los niños 
ppósito de la escritura, Esto indica que el razonamiento de los su- 
dos -aunque sea muy diferente del nuestro- no carece de sistemati 

ad, sino todo lo contrario; es un razonamiento congruente y rigu- 


pauta sonora de las palabras. 
Es muy tentador concluir, a partir de estos datos, que la escritura es 
4 por estos niños como una manera particular de dibujar, y que por 
o está directamente ligada a las propiedades de los objetos refe- 
s, y no a las propiedades del Lenguaje: Sin embargo, otros datos re- 
idos -y que no tienen cabida en los límites de este trabajo- susten- 
una interpretación más compleja: es a través de la concepción 
intil de los nombres como propiedades intrínsecas de los objetos 
este nivel de conceptualización de la escritura estaría ligado al mi 
ho tiempo a la forma lingiiistica y al referente (Ferreiro, 1982, 1988b: Fe- 
piro y Vernon, 1992) 
T Además de los hechos antes mencionados, aparecieron en nuestro 
ajo de investigación hechos no previstos,” que revisten un especial 
‘para comprender el problema estudiado, obligándonos a am- 
pliar las dimensiones consideradas. 
"Veamos en qué consisten: 


> María (4a, ci) dice que no es posible eserbir “no hay pájaros” por 
| que nosotros vemos pájaros (es decir, hay pájaros en el mundo circun- 
dante). Luego agrega: Aqui no vuelan pájaros (es decir, el enunciado, 
“es factualmente verdadero, pero remite a una ausencia). Le pedi 
mos que intente, pero María no está dispuesta y nos devuelve la su- 
gerencia: Pos escriba usted. 


E Una de las ventajas del método unizado en precisumente la posibilidad de dar 
dan la aparición de o inesperado, Cosa que muy dificilmente ocurre con ua diseño 
imental de tipo experimental eísico, 
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+ Ana Laura (5a; ci) dice que no se puede porgue en la casa hay paja: 
os que vuelan arriba y Patricia (5a, 1) piensa lo mismo: no se pue: 
de porque isf hay). sí hay en la casa. 


+ Martha (Oa; c0) dico que no hay letras para no hay pájaro, le pregun- 
tamos s hay letras para “ningún pájaro vuela” y responde: lampoco, 
"o hay pájaros que no vuelan porque si vuelan todos los pájaros. 


+ César (61, CM) dice que no se puede escribir porque sí hay pájaros, y 
en seguida agrega: en la nache que no hay pájaros sí se puede escribir no 
hay pájaros, pero luego rechaza que se pueda escribir por la noche 
porque hay tantitox 


La imposibilidad a la que aluden estos niños no está basada en las 
razones que ántes habíamos mencionado (contradicción entre la pre- 
sencia creada por las letras y la ausencia referida), Aquí se agrega al 
o más: la smposiilidad por falsedad: Como lo dice claramente Martha, 
o hay letras (para ningún pájaro vuela) porgue sí vuelan todos los pájaros. 

Nosotros no esperábamos que las consideraciones relativas a la ver 
dad o falsedad de las oraciones propuestas entraran en consideración, 
en niños de 4 a 6 años, a la hora de producir una escritura. Ellos nos 
mostraron la realidad psicológica de esta dimensión, 

Enunciados tales como “no hay pájaros” o “ningún pájaro vuela”® 
pueden interpretarse de dos maneras bien diferentes: como enuncia- 
Ho de carácter general o como la enunciación de un hecho puntual (es 
decir, como enunciados factuales), En tanto aserción general, su inter- 
pretación corresponde a: no hay en el mundo seres tales como los pá: 
jaras (o bien: no es cierto que los pájaros vuelen). En tanto enuncia 
ción de un hecho puntual, su interpretación corresponde a: no hay 
pajaros aquí, en este momento (o bien: ningún pájaro vuela aquí, e 
este momento). En tanto aserción general, se convierten necesaria 
mente en falsedades. Como enunciados factuales, pueden ser tanto 
verdaderos como falsos. 

"Ambas interpretaciones están presentes en los ejemplos que acaba 
mos de ver. Cuando María dice que no se puede porque nosotras pemos 
Pájaros, interpreta el enunciado como aserción general, y por lo tanto 
Como falsa; cuando la misma María dice aquí no vuelan pajaros esta 


% Por precanción, prcferimos mülizar con los niños “no hay, pájaros”, por falia de 
dios sobre la semántica del "elmgurr esas edades 


iones porque es como si la realidad debiera ajus 
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ndo el enunciado como factual y verdaslero en el momento de 
ciación. Cuando César dice que no se puede escribir porque si 
pájaros lo está interpretando como un enunciado falso de carácter 
ral; cuando agrega: en la noche que no hay Pájaros sí se puede escribir 
‘pájaros, está buscando una condición factual que permita eludir 
dad de caracter general, pero cuando insiste en que incluso on 
he hay fantitas pájaros, vuelve a considerar el enunciado como 
falsedad. 
Silos niños son sensiblos a la dimensión verdad/falserlad es posible 
los adultos no alfabetizados también lo sean. Por esa razón inte- 
gamos a 50 adultos con la situación “pájaros”. 
De los dos tipos de imposibilidad de escribir la negación [la impo- 
bilidad por ausencia en el referente, y la imposibilidad por falsedad), 
p la segunda aparece en los adultos analfabetos. Veamos cómo se 


do (21 anos): dice que no se puede escribir porgue todos los pá- 
os vuelan. 


(31 años): No... porgue los pájaros sí vuelan. 


porque si se escribiera pájaro que no vuela, ¡cómo va 


Crescencio (50 años); No, pus ésos sí vuelan... ¿Ningún, ningún pájaro 
ela?.. No, pus no... No, no se puede 


ido (35 años): No... pus cómo ningún pájaro vuela... pus tado pájaro 
volando. 


a transcripción por escrito de estasverbalizaciones no hace apare- 
la entonación y los gestos de los sujetos, que reforzaban el carãc- 
“absurdo que atribuían a nuestra proposición. En todos esos casos 
yy otros sujetos como ellos) se espera que la escritura se ajuste a la 
idad, pero el ejemplo de Irma es notable por la inversión de las re- 

pse a la escritura; 
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mbiar las letras cuando la precisión cuantitativa resulta central, y 
a diferenciar el “pájaro único” (aunque incomprensible a través 
presentación en tres fragmentos) del “pájaro duplicado” 

e tata de representar: Al pasar a la negación, son ls centsacio: 
¡exclusivas sobre las diferencias las que pasan a primer plano: en 
o, la negación hace pasar a “lo contrario" desde el punto de vista 


en un intento de comprensión de estas respuestas; es preciso tener en 
Fuente que, por interesantes que sean todas las respuestas que hemos 
presentado alo largo de esta trabajo, ellas no agotan el abanico de so 
Huciones que los sujetos pueden ofrecer” 

“Tanto para la escritura del plural (que propusimos a niños de 4 a 6 


años de lengua materna francesa tanto como castellana y a adultoy 
malfabctos), como para la escritura de la negación (que propusimos a significación, y exige un real esfuerzo de coordinación el admi- 


¿esos mismos sujetos), obtenemos una serie de categorías de respuestas ie lo contrario puede escribirse con letras similares. Por eso ve- 

(entre 9 y 14, según los casos), que pueden ser ordenadas según el cje os a los sujetos decir, reiteradamente, que las letras de “compró tres 

definitorio: la consideración y coordinación de las semejanzas y diferencias gos” no sirven para “no compró tacos”; que las letras de “pájaro” no 
ntre el modelo que sirve de punto de partida y la nueva escritura a ven para “no hay pájaros”. 

realizar, En función de ese eje, todas las respuestas obtenidas (de niños 


y adultos) se pueden organizar en tres niveles: iil, En el tercer nivel se ubican las respuestas que intentan —con. 


grados de éxito- coordinar las semejanzas con las diferencias, 
Ao Ecvet prines atal encontramipe aquellas producciones que Igna: onociendo que una parte del modelo puede conservarse, pero que 
ran el modo El ino hase Un trazado que refleja su modo particular fo hay que cambiar. Qué cambiar, dónde cambiar, y cuánto Cambiar 
e cicle (bolitas, palitos, trado ospigado, eto), y allí puede leerse que deben descubrir, paulatina y dificultosamente. Sólo un pe- 
lo que uno decida. Es, simplemente, una nueva escritura. No hay in- ño sub-grupo de estas respuestas está constituido por las escrituras 
tención de aproximarse ni de diferenciarse del modelo. Si de la nueva intentan una correspondencia entre las letras y la pauta sonora de 
producción resultan semejanzas o diferencias, eso es aleatorio. Se tra palabra (escrituras silábicas, silábico-alfabéticas o propiamente alfa- 
la simplemente de producir “otra” escritura (no “otra” en el sentido de }. La mayoría está constituida por quienes agregan o sacan le- 
diferente de la primera, sino una escritura más, para un enunciado jal modelo y los que agregan números (sin sustituir ningún elemen- 
más). Como muestro modo de construcción resulta imposible de ser [p erior, o: sustituyendo alguno). 
comprendido, el sujeto contrapone “su” modo de construir al nuestro, 


en paralelo, sin confrontación explicita Señalemos que todas nuestras clasificaciones toman en cuenta tan- 


resultado obtenido como el proceso que condujo a él. Conside- 
11, En el segundo nivel se ubican las respuestas que muestran una ys que ésa es la única manera de logras una clasificación signific 
consideración exclusiva de las diferencias o bien de las semejanzas. fi que incorpore el punto de vista del sujeto sobre su propia 
Pura paste de “musa compró tres tacos” a mamé compró dos tacos” ducción. Resultados prácticamente idénticos pueden provenir de 
bay sujetos que conservan tal cual el modelo, considerando que es siones muy diferentes; inversamente, productos muy diferentes 
“prácticamente lo mismo", ya que “mamá compró tacos” en ambos jariencia pueden ser el resultado de procesos similares. 

casos, sin que la precisión cuantitativa sea considerada como relevan: Jos cuadros 1, 2 y 3 se puede ver cómo se distribuyen los sje 
te; por el contrario, hay sujetos que cambian totalmente las letras, t0 por grupos de edad- en esos tres niveles De esas distribuciones 
mando en cuenta que “dos tacos” no es lo mismo que "tres tacos". De. los siguientes conclusiones generales 

la misma manera, se pueden conservar las letras del modelo para pa" 

sar de “un pájaro vuela” a “dos pájaros vuelan”, si pensamos en lo que 
“ambos enunciados tienen en comia: que los pájaros vuelan. Es forz0” 


CI] Es más dificil utilizar el modelo para pasar de “tres” a “dos tacos” 
le para pasar de “un pájaro” a “dos pájaros” (a los 4 años hay mayor. 


> Para una presentación deatada de ls resultados aqu resumidos, vie Feli Aparecen alli vlo los nito entrevistados en Monterrey (México) y los salón 


om 
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CUADRO 1 ación en las respuestas de nivel 1 en el primer caso que en el 

DISTRIBUCIÓN POR NIVELES DE LAS RESPUESTAS DE ESCRITURA ido, tratándose de los mismos sujetos). Esto ene que ver con la 

DEL PLURAL ¡inencia psicogenética de las acciones de agregar con respecto a 
quitar o disminuir 

De esa “dos” De tun" a “do Por el contrario, con respecto a la negación, la situación se invier- 

RI PA es mucho más dificil imaginar cómo eseribir “no hay pájaros" que 

má no compró tacos”. Esto se refleja en los cuadros 2 y 3: es ma- 

Nivell: Gie) 208) II GAAIO) ows) II) “el porcentaje de los que estiman que “no hay pájaros” no se pue- 

Nivel IL zow) 208) 2) ims) od wi) a) que los que concluyen lo mismo a propósito de la otra ne- 

Nivel LEE 16848) Ol) Toa) ABa) 702I) 702) GAL) in; por otra parte, dentro de las respuestas efectivas de escritura, 


Tala IONOS) 980) INGO IPW FEBO) 990129) OSO f mayor cantidad de respuestas de nivel I para la negación de “pä 
ab za os" que para la otra negación. 
3] De 4 a 6 años, para todas las situaciones, hay disminución pro- 


fesiva de las respuestas de nivel 1 (que desaparecen a los 6 años para 
peee jas negaciones, y están representadas por un solo sujeto de esa 


ao INE A TEE LA NEGACIÓN: 'en el caso del plural), y aumento progresivo de las de nivel 1 
éntes a los 4 años para ambas negaciones pero representadas en el 
a o del plural, lo cual indica, además, que los niños de 4 años pueden 
Se ol gar a reconocer lo que hay de común y lo que hay de diferente en- 
» enunciado singular y otro plural, pero que esta coordinación es 
Eseribible 65m 55 wo o s oe po 
pecia ji f] Los adultos analfabetos prolongan claramente la linea evolutiva 
decidir - 2 iormente indicada: en el caso de la construcción del plural, se 
o O N O aow 
Tain sm 09 9% Na 
'5] Con respecto a la posibilidad de escritura de la negación, hay un 
Etoo ej cu Sa aoli (esarpenlvecaónts con lor ataca) al 
DISTRIBUCIÓN POR NIVELES DE LAS RESPUESTAS DE ESCRITURA dera el enunciado “ningún pájaro vuela” como norescribible. Sin 
DE LA NEGACIÓN. argo, esto no contribuye a engrosar significativamente el grupo de 
[Eie opinan lo contrario, ya que se Inrodoce una nueva variante: 
A AT que dudan, sin poder llegar a tomar una decisión, entre “se puede” 
Aa Sa a. da. a ha Neg se puede escribir”. 
put 
n s resultados con los niños de lengua materna Francesa (interroga: 
Kar aar a Ja A a Ginebra) son en un todo coincidentes con los resultados ante- 
A e ET) El conflicto entre la presencia creada por el lápiz sobre el pa- 
Nen -ama E) A y la ausencia referida por el lenguaje no corresponde a un rasgo. 


Totál SNI) KOWO) IOWI) IORI) GOA)” TOOM(13) 9922) iliar de una cultura, sino a un problema cognitivo de naturaleza 
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general. La producción de un texto a partir de otro exige la coordina. consideración de la falsedad de una proposición como impedi- 
ción de semejanzas con diferencias, y esto también es un problemą jento para su representación por escrito no disminuye sino que au- 
cognitivo de naturaleza general. Las peculiaridades de la ortografía del con la edad (en sujetos no-alfabetizadlos). 
francés no retrasan dichos procesos, tanto como las tan mentadas faci tamos quizás aquí frente a esos procesos de “sacralización” de la 
litaciones de la ortografía del español no consiguen acelerarlo. Los da- escrita, que Claire Blanche Benveniste (1982) recuerda cuando 
tos que se van recogiendo en distintos países indican que los niños se con respecto al francés: “Hoy día, un hablante no educado es 
Plánlean problemas similares para apropiarse del sistema de escritura ¡cido a sacralizar el lenguaje escrito, desdeñando la posibilidad 
Pero hay aûn más. Con otro grupo de niños ginebrinos realizamos forma escrita al lenguaje oral". Las clases dominantes de la so- 
una encuesta, en el contexto de una investigación sobre el tipo de ek d poseen los bienes materiales tanto como la lengua escrita. His- 
mentos sonoros que podrían o no recibir una representación por eseri- iente hablando, la posesión de la escritura también ha estado li- 
to. En ese contexto, les preguntamos si pensaban que los dos enuncia- al poder; las grandes religiones tienen sus libros sagrados: como: 
dos siguientes se podían escribir (sin llegar a la ejecución) ¡señala en uno de sus documentos la Iglesia católica, “Dios ha elegi- 
la palabra hablada y escrita para revelarse, no la pintura y la escul- 
“les enfants vont 4 1 école" (los niños van a la escuela) + En el mundo contemporáneo la palabra dada por escrito tiene 
“la tortue vole” (la tortuga vuela) fuerza que no se atribuye a la palabra dada oralmente: la iden: 
d de una persona se prueba con documentos, tanto como las pose- 
Emitida en el contexto escolar, y en una situación social en donde y los títulos académicos. La veracidad de todas esas escrituras 
efectivamente todos los ninos van a la escuela, la primera: oración tie- discute. 
ne altas probabilidades de ser considerada como una verdad general. itir que entren la falsedad y la mentira en la escritura sería en- 
En la segunda oración tuvimos cuidado de proponer una falsedad a banalizar la escritura, *desacralizarla”. No Aay letras para no hay 
través de una oración afirmativa, para evitar el problema de la con: y como dicen nuestros ninos. Las letras de no hay pájaros las tengo 
Muencia de negación con falsedad. Aunque la muestra era pequena (07 le hacer chuecas, dice Lisandro, de apenas 4. años, tratando de defor- 
respuestas) los resultados fueron muy netos y muestran claramente las letras que apenas si sabe dibujar, precisamente porque las “le- 
que la dimensión verdad/falsedad es diferenciable de la dimensión Jerechas” no sirven para presentar la falsedad. 
afirmación/negación: nguna de estas dimensiones es tomada en cuenta cuando la alfa- 
ción ~de niños y adultos- es considerada simplemente como el 
Sise puede escribir fendizaje de un código de transcripción 
45 años 562008 
Les enfants Bae 92m 
Ta toro. 37m 200 


Los datos que acabamos de presentar permiten evitar la tentación de 
caer en la explicación “fácil” de cstos fenómenos, que consiste en invo 
car el ambiente cultural que rodea a los sujetos como causa única y di- 
recta. Estos niños ginebrinos crecen rodeados de una literatura infantil 


on (cual los 'aniraklis Bekan Pro leds han E Dio ha elegido la palabra hablada y eserita para rovlar, mol pino y Ta 
Mn Hg at io de Una tal consagración de la escitra e la bano y la justificación teológica de 


tásticas. ¿Cómo es posible que esos mismos niños piensen que “la tor Bnlizaión |.) promovida por la Iglesia y por sa rán”. (Contain d PEI 
tue vole” no se puede escribir, precisamente porque se trata de una fal eme Falla ta, ONE Es 
sedad? (La justificación general que dan cs: no se puede, porgue no vuela) dean la Unesco, 


6. EL ESPACIO DE LA LECTURA Y LA ESCRITURA EN LA 
EDUCACIÓN PRESCOLAR* 


Los debates acerca del momento en que debe comenzar la enseñanza. 
de la lectura y la escritura parecen eternos. La pregunta “ése debe y 
no enseñar a leer y escribir en jardín de niños?” es una pregunta rei 
terada e insistente. Yo he sostenido, y sigo sosteniendo, que es una pre- 
gunta mal planteado, que no puede responderse por la afirmativa ni por 
la negativa, antes de discutir las presuposiciones en las que se basa. 

Esta pregunta, asf planteada, tiene una suposición de base: son los 
adultos quienes deciden cuándo y cómo se va a iniciar ese aprendizaje 

Cuando se responde a esa pregunta por la negativa, y se decide que 
sólo en la primaria se debe enseñar a leer y escribir, vemos a los salo: 
nes de prescolar sufrir un meticuloso proceso de limpieza, hasta hacer 
desaparecer toda traza de lengua escrita. La identificación de los luga- 
res destinados a cada niño se hace mediante dibujos, para no dejar ver 
al niño Ja forma de su nombre escrito. Los lápices se usan sólo para di- 
bujar, pero nunca para escribir. Puede ser que -por descuido- quede 
un calendario suspendido en la pared y que —también por descuido- 
la maestra escriba sus reportes delante de los niños en lugar de hacer 
lo durante el recreo, casi a escondidas. A veces, la maestra cuenta. 
cuentos, pero nunca lee en voz alta. Prohibido leer. Prohibido escribi 
La escritura, que tiene su lugar en el mundo urbano circundante, deja 
de tenerlo en el salón de clase. Los adultos alfabetizados (incluidas las 
maestras o profesoras) se abstienen cuidadosamente de mostrar a los 
niños que saben leer y escribir. Situación por demás extraña: los niños 
imaginan que su profesora sabe leer y escribir, pero no la han visto ha- 
cer eso en el salón. 

Por el contrario, cuando se responde afirmativamente a esa pregun- 
ta, y se decide iniciar el aprendizaje de la lectura y la escritura antes 
de la primaria, vemos al salón de jardín de niños asemejarse notable 
mente al de primer ano, y a la práctica docente modelarse sobre 136 
más tradicionales prácticas de la primaria: ejercicios de control motit 


* Publicado en la 234. edición (actualizada), Emilin Ferreiro, Redes sabe ala 
o; So Paulo, Cortez Flora, 1905 (La. edición 1985c} 
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iscriminación perceptiva, reconocimiento y copia de letras, silabas 
labras, repeticiones a coro... y ningún uso funcional de la lengua 


La pregunta “iso debe o no se debe enseñar a leer y escribir en el 
195?” está mal planteada, porque tanto la respuesta nega- 

como la positiva se apoyan en una presu posición que nadie discu- 
Se supone que el acceso a la lengua escrita comienza el día y hora 
je los adultos deciden. Esta ilusión pedagógica puedo mantenerse 


porque los ninos aprenden tanto a hacer corno si nada supieran (aun 


'sepan), como a mostrar diligentemente que aprenden a través del 

todo elegido, Pero, además, hay otra suposición detrás de esa pre- 

: los niños sólo aprenden cuando se les enseña (según la manera. 
escolar de “enseñar”), Ambas presuposiciones son falsas. 


F Los niños inician su aprendizaje del sistema de escritura en los más 


dos contextos, porque la escritura forma parte del paisaje urbano, 
a vida urbana solicita continuamente el uso de la lectura. Los niños 

jos de 5 anos generalmente ya saben distinguir entre escribir y di- 
jar; dentro del complejo conjunto de representaciones gráficas pre- 


entes en su medio, son capaces de diferenciar entre lo que es dibujo 


lo que es “otra cosa”. Que a ese conjunto de formas que tienen -en 
mún el no ser dibujo, lo llamen “letras” o “números” no es lo cru- 
a esa edad. Más importante es saber que esas marcas son para una. 
idad específica que es leer, y que resultan de otra actividad tam- 
especifica que es el escribir 
La indagación sobre la naturaleza y función de esas marcas empie- 
'én contextos reales, en los que se recibe la más variada informa: 
(pertinente y poco pertinente; fácil de comprender o imposible 
asimilar), Los niños trabajan cognitivamente (es decir, tratan de 
mprender) desde muy temprana edad informaciones de distinta 
dencia: 


la información que reciben de los textos mismos, en sus contextos 
de aparición (libros y periódicos, pero también carteles callejeros, 
envases de juguetes o alimentos, prendas de vestir, TV, etcétera); 


b] información específica destinada a ellos, como cuando alguien les 


se un cuento, les dice que tal o cual forma es una letra o un núme- 
10, les escribe su nombre o responde a sus preguntas; 


El información obtenida a través de su participación en actos sociales 


donde está involucrado el leer o escribir. Este último tipo de infor: 
mación es el más pertinente para comprender las funciones socia- 
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les de la escritura. Veamos algunos ejemplos. 

+ alguien consulta el periódico para saber la hora y el lugar de alg 
espectáculo; indirectamente y sin pretender hacerlo, está inform: 
«do al niño acerca de una de las funciones primordiales de la esc: 
tura en el mundo contemporáneo: la escritura sirve para transmitir 
información; 

+ alguien consulta una agenda para llamar por teléfono a otra perso. 
na; indirectamente se informa de otra de las funciones esenciales de 
la escritura: la escritura sirve: para expandir la memoria, y leyendo 
se puede recuperar una información olvidada; 

+ se recibe una carta de un familiar, se la lee y se la comenta; indirec- 
tamente, y sin pretenderlo, se informa al niño que la escritura per. 
mite la comunicación a distancia. 


En todas estas situaciones que hemos dado como ejemplo, el pro- 
pósito de los adultos no es informar al niño. Pero el niño recibe infor- 
mación sobre la función social de la escritura a través de su participa- 
ción en dichos actox (incluso si se limita a observar, su observación 
puede involucrar una importante actividad cognitiva). Es probable: 
mente a travós de una amplia y sostenida participación en esta clase 
de situaciones sociales como el niño llega.a comprender por qué la es- 
critura es tan importante en la sociedad, 

Ése es el tipo de información que no es transmitido en el comienzo 
de la instrucción escolar. Ése es el tipo de información que ya de algu- 
na manera poseen los niños de 6 años que han tenido adultos alfabe- 
tizados a su alrededor. 

‘Con base en las investigaciones realizadas podemos afirmar que 
ningún nino urbano de 6 años comienza la escuela primaria. con total 
ignorancia con respecto a la lengua escrita. La información recibida 
(de algunas de las fuentes mencionadas) ha sido necesariamente ela 
borada (es decir, asimilada) por los niños para poder comprenderla. 
Lo que ellos saben no es nunca idéntico a lo que se les dijo o a lo que 
vieron. Solamente es posible atribuir ignorancia a los niños presco- 
lares cuando pensamos que el “saber” acerca de la lengua escrita se li 
mita al conocimiento de las letras. 

Los niños rurales están en desventaja. con respecto a los urbanos, 
porque en el medio rural tradicional, donde los campesinos laboran 
tierras empobrecidas con rudimentarios instrumentos de labranza, la 
escritura no tiene la misma presencia que en el medio urbano. Es pre 
cisamente en el medio rural donde el prescolar es más importante: un 
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colar que deje entrar la escritura, no que la prohiba- 
“La tan mentada “madurez para la lectoescritura” depende mucho 
js de las ocasiones sociales de estar en contacto con la lengua eseri 
je de cualquier otro factor que se invoque. No tiene ningún senti- 
jar al niño al margen de la lengua escrita, “esperando que madu- 

Por otra parte, los tradicionales “ejercicios de preparación” no 
brepasan el nivel de la ejercitación motriz y perceptiva, cuando es 
nivel cognitivo el que está involucrado (y de manera crucial), asf co- 


no complejos procesos de reconstrucción del lenguaje oral, conves 


b en objeto de reflexión. 
jardín de niños debería cumplir la función primordial de permi- 


pe pertenecen a medios rurales aislados, obtener esa Información de 
se sobre la cual la enseñanza cobra un sentido social (y no mera- 
snte escolar): la información que resulta de la parucipación en actos 


sociales donde el leer y el escribir tienen propósitos explícitos 


Èl jardin de niños debería permitir a todos los niños la experimen- 
n libre sobre las marcas escritas, en un ambiente rico en escrit 
‘diversas, o sea: escuchar leer en voz alía y ver escribir a los adul- 
intentar escribir (sin estar necesariamente copiando un modelo)! 
ntar leer utilizando datos contextuales? así como reconociendo se- 

s y diferencias en las series de letras; jugar con el lenguaje pa- 

¡descubrir semejanzas y diferencias sonoras. 
Debe haber cosas para leer en un salón de prescolar. Un acto de 


La copia es apenas uno de los procedimientos para apropiarse de la escritura, pero. 
El único (ni siquiera es el más importante), Se aprende más inventando formas y 
naciones que copiando; se aprendo más tratando de producir junto con otros una. 

tución adocuacia para una o varias palabras que haciendo planas en soledad. 

For “datos contertuale” enterdamos lo siguiente: las escrituras que entón en el 

nado circundante no están "en el vacio" sino en cierto tipo de superficies (un envase 


alimento, un periódico, un libro, una tarjeta, un calendario, un cuaderno, ec), Saber 


de ená lo escri” ayuda a anticipar qué puede decir en ese texto. Por e), abr: 
'que lo que tenemos entre lax manos es un libro de cuentos, y tenemos bastante 
encia con ello, podemos anticipar que, probablemente, empezará con “Habia 
Vex”, "Hace mucho tiempo" o expresiones similares. Por el contrario, sabemos 
Jo que tenemos ete las manos es una sarta, sabemos también que ne a comen- 
ers manera. El uso de os "datos comexmales” es una actividad inteligente, no es 
La adivinación". Es. lo mimo que hace un adulto cuando se encuentra en una ciu 
"extranjera y no conoce la lengua que se habla alli: usa su esperiencia previa y 
que el letrero que etá arriba de una farmacia “dice farmacia", que los letreros 

las esquinas “dicen £l nombre de la calle”, y as siguiendo. 
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lectura estun acto mágico. Alguien puede reir o llorar mientras lee en 
silencio, y no está loco. Alguien mira formas extrañas en la página, y 
de su boca “sale lenguaje”: un lenguaje que no es el de todos los díaz, 
un lenguaje que tiene otras palabras y se organiza de otra manera 
(Ferreiro, 1996). 

Decimos que no se debe mantener a los niños asépticamente aleja 
dos de la lengua escrita. Pero tampoco se trata de enseñarles el modo 
de sonorizar las letras, ni de introducir las planas y la repetición a co. 
ro en el salón de jardín de niños. 

En lugar de preguntamos si “debemos o no debemos enseñar” hay 
que preocuparse por DAR A LOS NIÑOS OCASIONES DE APRENDER. La, 
lengua escrita es mucho más que un conjunto de formas gráficas. Es 
un modo de existencia de la lengua, es un objeto social, es parte de 
nuestro patrimonio cultural. 


PROCESOS DE ADQUISICIÓN DE LA LENGUA ESCRITA 
DENTRO DEL CONTEXTO ESCOLAR” 


tan acostumbrados a considerar el aprendizaje de la lectura y, 
‘escritura como un proceso de aprendizaje que tiene lugar en la escue 
que es dificil llegar a reconocer que el desarrollo de la lecto-escritura 
nienza mucho antes de la instrucción escolar. Esto ea particularmen 
difícil de aceptar para los educadores. No se trata simplemente de 
ptarlo, sino también de no tener miedo de que así sea. Recuerdo una 
ra que me decía que, desafortunadamente, su propio hijo aprem- 
dió a leer solo, antes de entrar a la escuela primaria. Desafortunadamen: 
e decia- porque aprendió fuera de todo control sistemático. Este niño 
tiene ningún problema particular de lectura, pero la única dificultad 
¡e que presenta (no dibuja las letras tan Claramente y con la per- 
¡ón que su madre espera) es atribuida a este hecho terrible: apren- 
ő solo, sin estar autorizado a hacerlo, 
La idea detrás de este modo de razonamiento está aún muy expan- 
lida: necesitamos controlar el proceso de aprendizaje, de lo contrario 
malo va a ocurrir. La institución social creada para controlar el 


tener lugar en la escuela. 
“Afortunadamente, los niños de todas las épocas y todos los países 
«ción. Nunca esperan tener seis años y una maestra 

lante para comenzar a aprender, Son constructores de conocimien- 

10 desde el comienzo mismo. Han tratado por si mismos de encontrar 
puestas a problemas muy difíciles y abstractos planteados en el es- 
'fuerzo por comprender el mundo que los rodea. Están construyendo 
[es complejo de conoeimleno, y el sitema de escritura extinde 


Es preciso aquí hacer dos distinciones. La primera seme a un pro- 
ma epistemológico fundamental. La segunda tiene que ver con la 

lación entre procesos epistemológicos y los métodos o procedimien- 
de enseñanza. 


* Publicado on Reni Latimaemeicon de Lachia (Locura y Vida 4 2,1983, 
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Veamos la primera. La distinción que debe hacerse es entre la cons- 
trucción de un objeto de conocimiento y la manera en que fragmen- 
tos de información provistos al sujeto son o no incorporados como co. 
nocimiento. Aunque se trate de procesos estrechamente relacionados, 
son diferentes. En un ambiente urbano, los niños están expuestos a 
material escrito desde el comienzo mismo, Pueden obtener informa: 
ción acerca de algunos tipos de relaciones enre acciones y objetos (por 
«ejemplo, que enviar una carta supone escribir algo en una hoja de pa- 
pel, ponerla en un sobre, e ir luego al correo, sin saber exactamente 
“qué significa “escribir”, qué clase de objeto es una carta y, menos aún, 
qué tipo de institución es el correo o cuál es el vínculo entre el carte- 
ro y la persona a quico está dirigida la carta). 

La construcción de un objeto de conocimiento implica mucho más 
que una colección de informaciones. Implica la construcción de un es- 
quema conceptual que pueda interpretar datos previos y nuevos datos 
(es decir, que pueda recibir información y transformarla en conoci 
miento); un esquema conceptual que permita procesos de inferencia 
acerca de propiedades no observadas de un determinado objeto y la 
construcción de nuevos observables sobre la base de lo que es ant 
pado y lo que es verificado. 

Muy a menudo se acepta que el desarrollo de la lecto-escritura co- 
mience antes de la escuela, pero se lo considera solamente como el 
aprendizaje de diferentes informaciones no relacionadas entre sí que 
luego, por algún tipo de mecanismo no especificado, se van a ensam- 
blar, Pero el aprendizaje de la lecto-escritura es mucho más que apren: 
der a conducirse de una manera apropiada con este tipo de objeto cul- 
tural (incluso cuando se define culturalmente el término “apropiado”, 
es decir, se lo relativiza). Es mucho más que esto precisamente porque 
involucra la construcción de un nuevo objeto de conocimiento que, 
por supuesto, no puede ser directamente observado desde el exterior 

La distinción que precede está en estrecha relación con la siguien: 
te: la distinción entre métodos y procedimientos de ensenanza y cl 
proceso de aprendizaje; Implícita en los intentos de mantener el pro 
ceso de aprendizaje bajo control está la suposición de que las procedi 
mientos de enseñanza determinan los pasos en la progresión del 
aprendizaje. Este punto de vista, a su vez, está basado en la convicción 
de que “nada está dentro de la mente si antes no estuvo fuera de ella”. 
Toda la investigación psicológica © psicopedagógica guíada por esta 
suposición implicita pareciera probar que así ocurre efectivamente. 
Esto es así cuando solamente se analizan las respuestas en términos de 
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das" o “incorrectas”, es decir, respuestas esperadas, “buenas”, 
íción a las otras, que no son consideradas en términos positi- 
Sino solamente en términos negativos 
"o cuando la investigación es conducida con otro tipo de pres 
siciones -esto es: que las respuestas son solamente la manifestación 
Perna de mecanismos internos de organización, y que las respuestas 
den ser clasificadas en términos de “correctas” o “incorrectas” so: 
ente cuando el punto de vista del observador es tomado como si 
dera el único punto de vista legitimo=se pueden encontrar una can- 
d de cosas muy extrañas, Jean Piaget fue quien nos obligó a reco- 
beer la importancia de estas "cosas muy extrañas” que ocurren en el 
rollo cognitivo. Por el mismo hecho nos obligó a abandonar esta 
ción particular del “egocentrismo” que puede ser llamado 
¡hocentrismo”. (Señalemos que el egocentrismo no está reservado 
iente a un periodo de la vida; reaparece en niveles muy diferen: 
bs, tal como se puede ver claramente en la historia de las ciencias so 
ales) Jean Piaget nos obligó a abandonar la idea de que nuestro mo- 
¿de pensar es el único legitimo, y nos obligó a tomar el punto de 
“dal sujeto en desarrollo. Esto es fácil de decir, pero muy difícil de 
licar coherente y sistemáticamente. 


En el caso del desarrollo de la lecto-escritura la dificultad para 
adoptar el punto de vista del nino resultó de tal magnitud que deseni 
mos completamente las manifestaciones más evidentes de los inten- 
infantiles para comprender el sistema de escritura: las produccio- 
escritas de los niños mismos. Hasta hace pocos años, los primeros 
atos de escribir hechos por los niños eran considerados solamente 


ho garabateo, como si la escritura debiera comenzar directamente 
letras convencionales bien dibujadas. Todo lo que ocurría antes 
simplemente considerado como intentos de escribir y no como es 
ura real. En el mejor de los casos, era considerado como una acti- 
lad puramente gráfica, relevante para la verdadera escritura solar 
e en la medida en que conduce a un control creciente sobre los 
entos gráficos y el espacio gráfico. No-se suponia que tuviera 
úalgún tipo de actividad cognitiva mientras se ejecutaban estos ga- 
e05. Esas extrañas marcas gráficas parecian star puestas al azar 
“aún, cuando los niños comenzaban a poner letras convencióna: 
"pero en un orden mo convencional, el resultado era considerado 
ala” reproducción de alguna escritura que seguramente 

bian observado en algún otro lugar 
Incluso ahora, cuando el término insented spelling ha legado a ser 
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popular (al menos en Estados Unidos), no es fácil encontrar educado. 
res ni investigadores capaces de interpretar todas las sutilezas involu- 
cradas en las primeras producciones escritas, 

"Nuestros trabajos longitudinales con niños de lengua materna cas- 
tellana entre tres y siete años (Ferreiro, 1982) nos permitieron -entre 
otros resultados nuevos- confirmar las hipótesis acerca del desarrollo 
«que habíamos formulado al publicar nuestras investigaciones transver- 
Sales previas (Ferreiro y Teberosky, 1979). Ahora sabemos que tienen 
lugar una serie de pasos ordenados antes de que el niño comprenda la 
naturaleza de nuestro sistema alfabético de escritura y que cada paso, 
está caracterizado por esquemas conceptuales particulares, cuyo desa- 
trollo y transformación son nuestro principal objeto de estudio. Nin- 
uno de esos esquemas conceptuales puede ser caracterizado como 
una simple reproducción, en la mente del niño, de informaciones pro- 
vistas por el medio. Esos esquemas implican siempre un proceso cons 
tructivo en el cual los niños toman en cuenta parte de la información 
dada, dejan de lado parte de la información dada, e introducen siem- 
pre, al mismo tiempo, algo propio. El resultado son construcciones 
originales, tan extrañas a nuestro modo de pensar que parecen cad 
¿as a primera vista. Esas “cosas muy extrañas” que Piaget nos ayudó a 
interpretar en otros dominios aparecen también en el desarrollo de la 
lectoescritura. La historia de estos esquemas conceptuales no es aza- 
rosa: esa historia tiene una dirección, pero no puede ser caracterizada 
como un proceso puramente madurativo. Cáda paso resulta de la in- 
terncción que tiene lugar entre el sujeto cognoscente y el objeto de co- 
nocimiento: en el proceso de asimilación (es decir, en el proceso de 
elaboración de la información) el sujeto transforma la información da: 
da; la resistencia del objeto obliga a veces al sujeto a modificarse a su 
vez (es decir, a cambiar sus propios esquemas) para comprender al ob- 
jeto (es: decir; para incorporarlo, para hacerlo suyo). 

‘Uno de los datos más recientes que hemos obtenido es ésto: mu- 
chos niños, que comienzan la escuela primaria en niveles muy ele- 
mentales de conceptualización acerca del sistema de escritura, mues- 
tran durante el primer año escolar la misma progresión que otros 
niños muestran antes de entrar a la escuela, y esto a pesar del hecho 
de estar expuestos a intentos sistemáticos para hacerlos comprender 
directamente el sistema alfabético de escritura. 

Vamos a presentar algunos ejemplos detallados, pero antes es pro- 
ciso hacer dos observaciones, En primer lugar, el desarrollo de la 
lecto-escritura me preocupa no sólo por razones teóricas sino tam 


DCESOS DE ADQUISICIÓN DE LA LENGUA ESCRITA 127 


p por razones prácticas: el analfabetismo es aún hoy en día un 
fave problema en Latinoamérica, Es el sistema de la escuela públi 
que me interesa, porque es este sistema el que debe llegar a ser 
sensible a los problemas de los niños y más eficiente para resol- 
elos si queremos cambiar la situación escolar de la mayoría de la 
¡ción de nuestros países. Siempre se pueden encontrar, en cual- 

er pais, situaciones especiales que involucran a una minoría de ni- 

hos: escuelas con proyectos piloto en donde las cosas pasan de otro 
fodo, maestros entrenados que se conducen de modo diferente, etc. 
es lo mismo estudiar los problemas de alfabetización en el nivel 
acional que estudiarlos en una escala local o en situaciones particu- 
ien controladas. Si se considera que los niños que presentare- 
a continuación podrían haber recibido una enseñanza diferente 
btener al final mejores resultados, estoy de acuerdo por anticipa- 
Pero no estoy interesada aquí en la metodología como tal sino en 
¡ción necesaria entre lo que es enseñado y lo que se aprende, 

a distinción se aplica a cualquier metodología, aunque sea más fá- 

ll de mostrar en el caso de un tipo de enseñanza más tradicional. 
ás, dentro del sistema de educación pública mi interés está fo- 

ado en aquellos niños que han tenido muy escasas posibilidades 

e estar rodeados de material escrito y de usuarios de esos materi 
niños de padres analfabetos o semialfabetizados. Niños que tu 

yn poca o nula oportunidad de asistir a una institución prescolár. 
interés particular en estos niños está ligado a razones tanto teóri- 
Como prácticas: por una parte, ellos son los únicos que nos pue- 

n mostrar si la linea de desarrollo antes mencionada tiene una 

ita “lógica interna” que se contrapone a intentos explícitos y sis- 
náticos que la ignoran; y, por otra parte, éstos son los niños que 

“a menudo fracasan en la escuela. 
Vayamos a los ejemplos. Olga es una niña de seis años que comien- 
A la escuela con un tipo de escritura indiferenciada. Todo lo escribe 
con el mismo grafema repetido muchas veces; el comienzo y el final 
n determinados solamente por los límites del espacio gráfico; in- 
su nombre recibe el mismo tipo de representación. Un único as- 

Ecto positivo debe ser mencionado: la linearidad en la disposición de 
carácteres (ilustración Al). 

"Dos meses después, Olga ha hecho algunos progresos. Sin duda 
¡na su maestra estaba enseñando una de las series tradicionales 
español (sa, se, si, so, su) y una de las palabras escolares más po- 

es (oso). La muestra estaba enseñando algo relacionado con el 
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Ilustración AT: OLGA LETICIA — septiembre 


or 
u y Y 1 (Olga Leticia) 


46 Hemer A a (vaca) 


Qubooh a pa Es 


ATA E et 


AN: 


alfabeto: Lo que Olga aprendió es otra cosa: aprendió a dibujar al 
gunas letras y quizás cierto tipo de alternancia de caracteres en una 
serie, Por supuesto, no hay correspondencia entre grafemas particu- 
lares y la pauta sonora de las palabras que escribe. Pero con la infor- 
mación provista por el medio Olga és ahora capaz de escribir de una 
manera más convencional. Sin embargo, se evidencia muy poco pro- 
greso cognitivo, aparte del hecho de que ella puede ahora controlar 
la finalización de una escritura (todo termina al llegar a sa). Si se ob- 
serva cuidadosamente, se verá que la bien conocida serie saresisosn es 
lo que escribe dos veces al final para representar dos emisiones muy 
diferentes ("mosca” y “papá come tacos”). Cuando le señalamos 2 
Olga que las dos escrituras eran idénticas, ella no pensó que eso 
constituyera una objeción, y siguió manteniendo que había escrito 
dos cosas diferentes a pesar de la identidad objetiva de las escrituras 
(ilustración A2). 

"Tercera entrevista, dos meses y medio más tarde: Olga ha amplia 
do considerablemente su repertorio de letras, No caben dudas de 
que la maestra había agregado otras combinaciones “consonante + 
Vocal" a la primera. La maestra estaba tratando de presentar la escri 
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A2: OLGA LETICIA — noviembre 


bnije Cvrat © (Olga Leticia) 
isos y (vaca) 
se sy TA 
AREN (mariposa) 
Sosis osy (elefante) 
fas e sisosy (mosea) 


(papá come tacas) 


alfabética como una combinación de sílabas. Olga aprendió otra 
i: aprendió a producir diferencias objetivas en los resultados pa- 
representar cosas diferentes (ilustración A3). Fue entonces cuando 
aextra decidió que Olga debia repetir el primer año escolar. 
¡Cuarta entrevista, cercana al final del año, cuando la maestra esta- 
focalizando su atención solamente en aquellos niños que podían. ser 
jovidos: Olga ha hecho progresos notables, Escribe muy cuidado- 
nente su nombre diciéndolo silábicamente para sí misma (OL. 
mientras pone o g i a. Luego procede a verificar. Va di- 
lo una silaba por vez, mientras señala una letra por vez: Oliga-le- 
it.. Sorprendida por el resultado comienza nuevamente: OL -e..fal 


la le. La estimulamos a que comience nuevamente. Mientras va 
ndoi para sí misma ...de la e? ..olgale-ti. la i». cia, escribe o ge 
ay ahora si está satisfecha con el resultado, Utilizando el mismo. 
método escribe varias palabras. Sin darse cuenta, escribe dos veces la 
'inisma serie u-n o, una vez con la intención de escribir muñeco y la 


wez queriendo escribir un-ár-bolla adición del artículo indefinido 
+ aquí la finalidad de alargar la palabra bisilaba), Esta vez, cuando. 
¡pedimos que lea estás dos escrituras idénticas, se da cuenta inmedia- 
jente de la dificultad, y sin dudarlo trata de corregirlo: dr-bol,. faltó 
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Llustración A3: OLGA LETICIA — febrero 


kehe hok ipo (Olga Leticia) 
fate r qe ro (mango) 
A (refresco) 
memm; po (agua) 
A tacos) 


(yo como plátanos) 


la a Algo similar ocurre con otras dos palabras (“sal” y “opa”) que 
reciben la misma representación escrita: s a. Cuando las comparamos, 
mantiene que so-pa está escrita en la primera y sal en la segunda; el 
aceptar poner solamente una letra para una palabra de una sílaba era 
realmente demasiado para ella, y dejó ambas escrituras como estaban 
(ilustración A4). 

Esta niña hizo durante el año escolar una progresión que no fue 
considerada como progreso en el momento de las “grandes decisio- 
nes” (promoverla o hacerla repetir el año), Sin embargo, aún siguió 
progresando (y mucho) hacia el final del año, Para los estándares es 
colares estaba aŭn muy por debajo de la ejecución esperada, porque 
no escribía convencionalmente, De hecho, estaba haciendo mucho 
mås que reproducir escrituras previamente observadas en el pizarrón 
© en el libro escolar: estada inventando un sistema silábico de escritura. 

Esta invención no ex peculiar de Olga. La escritura silábica es el re- 
sultado de uno de los esquemas más importantes y complejos que se 
construyen durante el desarrollo de la lecto-escritura. Ese esquema 
permite al niño, por primera vez, relacionar la escritura a la pauta so- 
nora de la palabra: una letra para cada silaba; tantas letras como sila- 


Y De hecho, Otga olvidó que habta escrito un arbol y nu solo ar dal pero poner me 
os dí tres letras para ma escritura le era muy dificil de aceptar, por eso trata de co 
Servar enta canica mínima y el resultado es a u o; a pesar del hecho de que no poe 
de Jia la era intermedia, insiste en que necesita tres para escribir esa palabra 
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n Ad: OLGA LETICIA — mayo 
(al galtcia) 
(ol:ga-le-ti-cia [2J) 
(u-nar-bol) 
(arde) 
t (muteco) 
leso (mar-ri-po-s [2J) 
(opa) 
(parteta (2) 
salsa) 


bal 
(aguacate) 


(sa-po-paooo; sa-p-0) 


ota: Hace corresponder una slaba para cada letra, excepto en algunos finales de 
pas, indicados con 2, en donde señala do letras para una slaba. 5 


is, Más aún, en el caso de Olga las letras particularmente las voca- 
han adquirido cierta estabilidad: por ejemplo, la letra a solamen- 
:ce para representar sílabas donde el sonido convencional de 


Siguiente ejemplo: Omar es un niño de seis años que comienza la 
jela primaria sabiendo cómo dibujar seis letras di 


repertorio para diferenciar 
mpre comienza con la misma letra (E). Ha fijado también la can- 
d de letras para cada palabra (cuatro o cinco letras). La ùnica pa- 
escrita con dos letras es “mariposa”; dice que “mariposa” lleva. 
inos letras que “caballo” porque una mariposa cs más pequeña que 
caballo. Nunca repite la misma letra en una misma escritura. Con 
limitadas variaciones en la cantidad de letras, y con un reperto- 
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rio también limitado de letras, Omar está obligado a descubrir que se 
pueden obtener diferentes escrituras cambiando el orden de los elo. 
mentos (y esto es aun más dificil de obtener porque se impone a si mis- 
mo una restricción adicional: comienza siempre con la misma letra), 
Las letras no tienen aún un valor sonoro estable (ya sea o no el con. 
vencional). Pero esto tipo de escritura no es una escritura primitiva, 
Omar muestra marcado control sobre sus producciones, un control 
determinado por principios organizadores internos que no están direc 
tamente derivados de la experiencia ilustración B1). 

Dos meses después Omar muestra un tipo de escritura silábica. Lay 
vocales hian adquirido valores sonoros convencionales, pero son utili- 
zadas para representar una sílaba completa. Sin embargo, las mismas 
vocales pueden servir a fines diferentes cuando surgen situaciones par- 
ticulares conflictivas. Veamos. La primera palabra que le pedimos a 
Omar que escriba es, ciertamente, una palabra terrible para este tipo 
de escritura silábica: “calabaza” debería escribirse AAAA, pero esto 
estä estrictamente prohibido por el principio de variación interna que 
Jos ninos establecen por sí mismos (no repetir más de dos veces la mis- 
ma letra en una escritura, de lo contrario se obtiene algo “no legible”) 
La solución propuesta por Omar consiste en conservar la a para am- 
bos extremos insertando en el medio otras dos letras, y dejando tem- 
porariamente de lado lo que él sabe acerca del valor sonoro conven- 
cional de esas mismas letras (ilustración B2). 


Hustración BI: OMAR — septiembre 
y Ilo (te) 
Es mariposa) 
Ely od (atatt) 
Eila pae, 
Estuya (na) 
Esjual 


(el gato bebe leche) 
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ón B2: OMAR — noviembre 
(sa (a-l:ba-2a) 
(pi-na, 1-2) 
(cebolla, 1-2:2) 
len) 


(el a-to-come-pan 
raaa) 


fat lor números indican cuántas letras señala al emitir cada silaba. 


siguiente palabra —“piña"- puede o no llevar a una situación 
tiva, dependiendo del valor mumérico del principio de cantidad 
adoptado por el niño. En el caso de Omar, “piña” no es una 
fácil de escribir: siguiendo su hipótesis silábica -una letra pa- 
Slaba- necesitaria poner solamente dos letras, pero siguiendo 
[requisito de cantidad minima necesita poner al menos tres letras. 
ba una solución de compromiso, poniendo las dos vocales de la pa- 
en ambos extremos y otra letra en el medio. La función de esta 

ma letra no es la de representar una sílaba sino la de hacer legible 


“cebolla” deberia ser fácil de escribir porque 

tres silabas y diferentes vocales pero, en este contexto particular, 
'a algunos problemas, Omar comienza escribiendo tres “buenas” 
para esta palabra, pero como también ha puesto tres letras para 
palabra de sólo dos sílabas, se siente obligado a agregar dos 

As más (de las mismas anteriores), Si la palabra bisilaba plantea se 
problemas, es fácil imaginar cuán dificil es tratar un monosilabo. 
bir “pan” Omar comienza con la vocal correcta, y luego prác- 
mente pierde control -como muchos otros ninos- terminando con 
letras como había puesto para la palabra anterior, Al final, con 
sión que le proponemos, logra recuperar su hipótesis principal, 
enzando con una letra para cada silai Tetra sino las 
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vocales que pertenecen a cada una de las sílabas (excepto al final, 
cuando la misma palabra “pan” reaparece, quizás haciendo surgir nye- 
vamente la mala sensación de una contradicción no resuelta). 

Como puede verse, a partir del análisis que acabamos de hacer, ey 

muy dificil juzgar acerca del nivel conceptual de un niño consideran 
do únicamente los resultados, sin tomar en cuenta el proceso de cons- 
trucción. Es la consideración conjunta del resultado y del proceso la 
que nos permite interpretaciones significativas. Resultados práctica. 
mente idénticos pueden ser producidos por diferentes procesos, tanto 
como procesos similares pueden conducir a diferentes productos, Tal 
como lo dijimos al comienzo, necesitamos adoptar el punto de vista 
del sujeto en desarrollo. Definir similitudes solamente sobre la base de 
los resultados es privilegiar nuestro propio punto de vista. Ésta no er 
sino una de las razones por las cuales es tan dificil hacer un análisis 
psicogenético coherente. 
‘Dos meses después encontramos a Omar en el período de transi- 
in que hemos llamado escrituras silábicoralfabéticas, Se caracterizan 
por el hecho de que algunas letras representan silabas mientras otras 
Tepresentan fonemas. Esto está claramente ejemplificado en la segun: 
da palabra (“pizarrón”) las primeras dos letras representan las prime- 
ras dos silabas, pero las otras dos letras representan dos de los fone- 
mas de la última sílaba. El requisito de cantidad mínima está aún 
vigente, pero esta vez la palabra monosilábica no es tan perturbadora 
como antes: en lugar de perder control, Omar hace aquí su análisis fo- 
nético más consistente (ilustración B3). 

El punto importante para subrayar es éste: este tipo de escritura ha 
sido tradicionalmente analizado como “omisión de letras”, Es cierto 
que, desde el punto de vista de la escritura adulta convencional, faltan 
algunas letras. Pera desde el punto de vista del sujeto en desarrollo (es 
decir, tomando en cuenta lo que ha ocurrido antes en el desarrollo) es 
te tipo de escritura es “adición de letras”. El niño está introduciendo 
mås letras de las que necesitaba on su análisis silábico previo. Ha 
aprendido -sobre todo a través de los fracasos de la hipótesis silábica 
al tratar de dar sentido a la escritura socialmente constituida- que ne. 
cesita ir “más allá” del análisis silábico. ¿Los ninos como Omar están 
haciendo omisiones cuando escriben? Mi respuesta enfática es que 10 
están agregando letras con respecto a su modo previo de escritura; di- 
ficilmente pueden omitir lo que nunca han tenido. Se puede ver así 
cuán opuestos pueden ser los análisis acerca de los mismos datos. 
se mantiene que los niños aprenden a escribir por observación y 16" 
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ustración B3: OMAR — febrero 


(arpiz-22) 


(pizarrón 


2) 
a-ca-punstas- 1-1-1-2) 
(gis) 


(lemas gee dpi 


debe conciur que algo está omitido en su reproducción. Yo estoy tra- 
indo de demostrar que este punto de vista es insostenible, Nadie en 
sociedad alfabética enseña a los niños cómo escribir silábicamen- 
y sin embargo los niños inventan este tipo de escritura, construyen- 
“al mismo tiempo un poderoso esquema interpretativo. Desde este 
ito de vista constructivista el problema es mucho más complicado 
fue simplemente agregar o perder tales o cuales letras: el problema es 
mo y en que icunstancis es posible cambiar Jos esquemas inter 
Nada malo ocurrió con Omar, a pesar del hecho de que estaba si- 
ndo su propia manera de entrar a la lecto-escritura: al final del año 
traspasado la barrera y escribe alfabéticamente (ilustración B- 
Podríamos proseguir con el análisis cualitativo de casos individua- 
pero es útil considerar también algunos datos cuantitativos, para 
se vea claramente que no estamos hablando acerca de una mino- 
de niños. 
Durante los años 1980-1982 dirigi un proyecto de investigacion 
la Dirección General de Educación Especial (dela Secretaría de 
ducación en México), El objetivo práctico principal de estu investi- 
ción era conocer qué ocurre durante el primer año escolar con 
ellos niños que no logran comprender la naturaleza del sistema 
bético de escritura y que luego serán derivados al sistema nacio 
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lustración B4: OMAR — mayo 


1d maes taco peor IIT 


nal de educación especial? Esto es, nuestro propósito era describir 
el proceso de aprendizaje que tiene lugar en los niños antes de que 
sean rotulados como “niños que fracasan”. El propósito teórico prin 
cipal del mismo proyecto era saber si los niños que comienzan la cs 
cuela primaria con tipos de conceptualización pre-alfabéticos segui 
rån en la escuela la misma progresión que otros niños muestran 
antes de entrar a la escuela, y esto a pesar del hecho de que los me- 
todos y procedimientos de enseñanza intentan conducirlos directa 
mente al sistema alfabético de escritura, 

Elegimos tres importantes concentraciones urbanas del país: Méxi- 
co la capital), en el centro del país; Monterrey (la capital del estado 
de Nuevo León) en el norte; Mérida (la capital del estado de Yucatán) 
en el sur. Dentro de estas concentraciones urbanas seleccionamos 
aquellos distritos escolares con las cifras más altas de fracaso (niños re 
petidores o desertores). Dentro de cada uno de estos distritos escola: 
res, seleccionamos una cierta cantidad de escuelas (71) que presenta: 
ban también las mayores cifras de fracaso. Dentro de estas escuelas 
identificamos 159 grupos de primer grado, y allí seleccionamos al azar 
una importante muestra de niños que entraban a primer año por pri- 
mera vez en septiembre de 1980.3 

Comenzamos la investigación cón 959 ninos en el primer mes de 
actividades escolares (septiembre, 1980), Estos niños fueron seguidos 
longitudinalmente hasta junio de 1981, con entrevistas individuales ca- 


La rs nacionales de sepllencia de primer graco se habían mantenido ene 16 
y 16%. Alicionadas u las de deserción, e obenen porcentajes que han oscilado enire 
22 y 23% durante 1975-1980, La información completa sobre los resultados de esa 10 
vestigación ent contenida en: Ferreiro, Gómez Palacio y cols, 1982 (5 fasciculos} 

* amos lambién ol intervalo de car: entre 6 años 2 meses y 6 años 8 meses al ci” 
mieng del añ escolar. Tratamos también de controlar otraa variables: cantidades sm: 
Janes de nidos y miñas, cantidades similares de niños con osin experiencia prescolar P 
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¡dos meses o dos meses y medio (recogimos también datos de ob: 
vación). Finalizamos el trabajo con 886 de estos mismos niños. Del 
\to complejo de tareas elaboradas para identificar cambios. en 
 conceptualizaciones infantiles, solamente haremos referencia aquí 
evolución de las producciones escritas de estos mismos niños, Es- 
jos principalmente interesados en los procesos de escritura, en el 
jodo en que construían nuevas escrituras, y no en sus posibilidades 
é reproducir algunas de las palabras particulares que los maestros ha- 

decidido enseñar. En cada entrevista propusimos a los niños cu: 
as dentro de un campo semántico dado (nombres de anima- 
con una variación sistemática en el número de 

abas (palabras de una a cuatro silabas). 

“Dentro de esta muestra esperábamos obtener un cierto número de 
que comenzaran con niveles de conceptualización similares o 
imos a los de los ejemplos que acabamos de presentar. Esto- es lo 


tud de la palabra ni una correspondencia cualitativa según la cual 
letras sepresentarían sistemáticamente un conjunto limitado 
Valores sonoros) 
partir de allí una de nuestras preguntas fue: ¿están estos niños re- 
luciendo dentro de la situación escolar la progresión que otros si- 
n antes de entrar a la escuela? Para simplificar esta presentación 
referiré solamente a cuatro sistemas ordenados de escritura: pre- 
bico, silábico, ailábico- alfabético y alfabético, 
Los ejemplos que acabamos de presentar muestran que hay una 
¡plia variedad -también psicogenóticamente ordenada- dentro de 
sistemas pre-silábicos de escritura. Si aqui estamos considerando 
esas variedades como una unidad es únicamente por dos razo- 
Por una parte, queremos ubicar aquellas conceptualizaciones que 
intentan relacionar la representación escrita con la pauta sonora de 
palabra emitida (aunque puedan eventualmente hacer otras corres- 
pondencias, como por ejemplo, entre el significado de la palabra y la 
sentación escrita). Por otra parte, queremos ubicar todas las re- 
¡taciones escritas que indican un vinculo preciso con la pauta so- 
de la palabra? Sin embargo, necesitamos diferenciar éste dltimo 


a solamente e ese contexto cuando podemos ar el trmino "presálábico” que. 
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conjunto, porque estamos centrándonos en el desarrollo que tiene Jy. 
gar en la escuela y no es lo mismo, desde el punto de vista escolar, e, 
cribir en cualquiera de estos tres sistemas diferentes. 


Intentaré explicar ahora solamente un aspecto particular de este 


problema: ¿cuáles son los patrones evolutivos que fueron efectivamen. 
te observados, y cuál es su relación con muestras hipótesis teóricas? 
Necesitamos diferenciar aquí dos problemas relacionados pero dit 
rentes: se puede hablar acerca de los pasos seguidos por los niños en 
su desarrollo y también se puede hablar acerca de la velocidad de este 
mismo desarrollo, es decir, del tiempo necesario para llegar al final. In 


luso reconociendo que este último problema es el que más a menudo 


aparece vinculado com las prácticas y las políticas educativas, conside. 
ro que muy dificilmente se pueden resolver problemas de ritmos de de- 
sarrollo sin conocer cuáles son los pasos realmente necesarios del pro. 
ceso, Aquí voy a referirme únicamente a secuencias de pasos, 

Para comparar los patrones evolutivos, dejaremos de lado —de la 
muestra total de 886 niños- a un pequeño grupo de 13 que comenza. 
ron la escuela primaria ya en el nivel alfabético, tanto como a otro pe. 
queño grupo de 11 niños de los cuales tenemos solamente tres entre 
vistas, en lugar de las cuatro que tenemos para todos los otros niños. 
Los porcentajes estarán dados sobre la cifra total final de 892 niños y 
3448 entrevistas (véase cuadro 1). 

El 33% de la muestra pasó durante el año escolar de un nivel de 
conceptualización al siguiente, sin omitir ningún paso, exactamente. 
como lo hacen muchos niños prescolares. Otro 381% siguió una evolu- 
ción similar, pero uno de los pasos no fue atestado en nuestros datos. 
Más de la mitad de este segundo grupo no mostró el tipo de escritura 
que hemos llamado silábico alfabético. Este nivel silábico alfabético 
está teóricamente conceptualizado como un período de transición y, 
en consecuencia, carente de estabilidad interna. Por lo tanto, no espe. 
tábamos que nuestros datos mostraran siempre evidencia de este ipo 
de conceptualización de transición, ya que, para poder hacerlo, los ni- 
os tendrian que haber estado en ese momento preciso exactamente 
Cuando una de nuestras entrevistas tuvo lugar, Además, tratándose de 
ün nivel de transición, tampoco esperábamos encontrar niños que per- 
manecieran en el nivel slábico-alíabético a lo largo de todo el año es- 
tolar; y esto es lo que efectivamente ocurrió: el 13% de los niños de la 


go un término muy felie, parque se refiere en terminos negativos aquello que de 
Biera so caracterizado en terminon ponlivo, 
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estra no hace ninguna progresión de un nivel al siguiente (lo cual 
significa que no hayan hecho progresos dentro de un mismo nivel) 
inguno de estos niños permanece en el nivel silábico-alfabético a lo 
1g0 de todo el año. Finalmente, esperábamos que los niños que co- 
ienzan lv escuela con este tipo de escritura silábico-alfabética no ten- 
problemas para llegar al nivel alfabético durante el año escolar, 


¡esto ocurrió con todos ellos (25 niños). Por lo tanto, todas nuestras 


jectativas acerca del período silábico-alíabético resultaron confir- 


Además de este 13% de niños, que acabamos de mencionar, que no 

'n un progreso significativo, hay un 16% que pasa directamente 

lel período presilábico al alfabético en el intervalo de dos meses (o 

meses y medio) que media entre una de nuestras entrevistas y la 
niente. 
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Solamente este 16% cumple con las expectativas escolares de hace 
los pasar directamente al sistema alfabético, de escritura. Todos los 
otros (715) pasan través de otros tipos de escritura, Su progresión no 
puede ser caracterizada como lineal, como una simple adición de más 
más letras con valor sonoro convencional, o como una simple adj 
ión de más y más sílabas convencionalmente escritas, 

En modo alguno el tipo de escritura silábico puede ser caracteriza. 
do simplemente como una “mala” reproducción de los ejemplos del 
maestro. Y al menos 451 de estos niños (52%) pasan a través de este pe- 
ríodo silábico.* En modo alguno la escritura de tipo slábico puede ser 
considerada como una especie de desviación patológica: el 87% de los 
niños que comienzan la escuela en este nivel evolutivo. (126 niños) es- 
tán cn el nivel alfabético al final del año escolar o aún antes (110 niños). 

Por otra parte, los niños que comienzan la escuela en el nivel pre- 
silábico (708) no llegan al nivel alfabético en la misma proporción. El 
55.5% de ellos (393) llega al nivel final, y el resto se divide en tres gru 
pos numéricamente equivalentes: 14:5% (103) que llegan al nivel silá- 
bico:alfabético; 15% (107) que llegan al nivel silábico; y 15% (105) que 
permanecen a lo largo del año sin comprender que las diferencias en 
Jas escrituras se relacionan con diferencias en la pauta sonora de las 
emisiones. 

Sería carente de sentido concluir, a partir de estos datos, que sol 
mente los niños de nivel silábico o silábico-alfabético están “maduros 
para entrar al primer grado, Esto significaría dejar fuera de la escuela 
al 80% de aquellos niños que más lo necesitan, ¿Quién les ayudará a 
legar al sisterna alfabético si los dejamos fuera de la escuela? Los ni 
ños no están obligados a llegar a la escuela ya alfabetizados; es la es- 
cuela la que tiene la responsabilidad social de alfabetizarios. 

Además, estos datos simplemente señalan que en las circunstancias 
actuales solamente la mitad de la población que comienza la escolari 
dad en niveles preslábicos llega al nivel alfabético. Y no sabemos la 
que podría ocurrir si lográramos cambiar los esquemas conceptuales 
de los maestros tanto como los de los psicólogos educativos; no sabe- 
mos qué podría ocurrir si todos nosotros replicáramos ~a nuestro pro- 


* En los ejemplos silbicos que hemos preseado algunas letras tienen valor sono 
10 convencional, los elegimos porque es más fail comprender el modo de funciona: 
milenio delas hipótesis silbicas en este cavo particular. Pero, tal como lo hemos señala 
do repetidas veces en otros trabajos, la escritura silábica puedo también comenzar sin 
te requisito cuando los niños ponen cualquier letra para cualquier silba, pero tantas 
Tetra como silabas). Y esto ocurre también dentro del contexto escolar 
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nivel- los esfuerzos infantiles por comprender; sí dejáramos de 
ar a los niños en términos de “buenas” o “malas” respuestas y 
amos de comprender realmente lo que están haciendo y lo que 
tratando de hacer. 
"Porque ahora comenzamos a comprender que aquellos que fraca- 
en la escuela no son tan diferentes de aquellos que tienen éxito. 
todos ellos el desarrollo de la lecto-escritura es un proceso cons- 
ctivo. La información disponible -incluso la información sistemáti 
¡provista por la escuela- es solamente uno de los factores intervi 
Si los niños ponen a prueba con tanto trabajo. diversas 
sis extrañas a nuestro modo de pensar es por alguna razón. A 
de las prácticas escolares, su problema no es comprender tal o 
regla de correspondencia sonora, tal o cual escritura aislada. Su 
blema es comprender la naturaleza del sistema de escritura que la 
dad les ofrece. Para comprenderlo en tanto sistema están obliga: 
bs a reconstruirlo internamente, en lugar de recibirlo como un cono- 
iento ya elaborado. 


8. LA PRÁCTICA DEL DICTADO EN 
EL PRIMER AÑO ESCOLAR* 


Saber copiar y escribir al dictado forman parte de las habilidades 
más antiguas y elementales que, según se supone, también deben do- 
“minar los aprendices de hoy. El dictado escolar ha inspirado una 
cantidad considerable de trabajos, centrados en su gran mayoría en 
Jas ventajas del dictado como medio para evaluar la ortografía de los 
alumnos. Recientemente, A. Chervel y D. Manesse (1989) han podi- 
do comparas, con más de un siglo de distancia, a los escolares fran- 
ceses escribiendo el mismo texto en una situación de dictado, Sus re- 
sultados son bastante perturbadores: a un siglo de distancia, la media 
de errores es prácticamente la misma y los errores se concentran en 
Jas mismas palabras- 

Sin embargo, nuestro objetivo no es considerar la relación entre 
dictado y ortografia: no tratamos de saber si, dadas tales o cuales pa- 
labras u oraciones presentadas, la concentración de errores y la natu- 
raleza de esos errores son comprensibles, previsibles o alarmantes. 
Nuestro objetivo es tratar de atisbar, a través de la observación deti- 
Iada de la manera en que los maestros dictan, cuáles son sus ideas 30- 
bre la finalidad de esa situación escolar. 

Trabajaremos sobre dictados hechos por los maestros. Reconoce- 
mos, sin embargo, que recientemente ha habido interesantes resulta: 
dos provenientes de una inversión de papeles: niños de nivel presco- 
Tar dictando a otros niños o a los maestros (cf. por ejy Teberosky, 1988; 
Pontecorvo y Zucchermaglio, 1989; David, 1985), 

Una pregunta persistente a lo largo de este trabajo es la siguiente: 
cuál es la función de esta práctica pedagógica”; ¿qué esperan de ella 
Jos maestros? Como veremos enseguida, muchas otras preguntas sur- 
gieron del análisis de los datos recogidos. 


+ Publicado en GCaguió y A. Porves (o) (reits), raidet en pdagbgie dela lago 
maternels 1, Nueva York, Wasmann Minster, 1993, pp. 193-205 
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dictado conducidas por maestras de primer año de primaria de es 
públicas de México. Estos datos se recogieron como parte de 
estudio más amplio, cuyo objetivo era analizar los factores intrin- 
os a la práctica escolar que pueden dificultar el aprendizaje en el 
o de poblaciones de “alto riesgo educativo”. En efecto, se seleccio- 
escuelas con altos indices de reprobación durante los cinco años 
tivos previos al del presente estudio (índices entre 20 y 30% 
primero y segundo año de primaria), y dentro de esas escuelas 


tran en zonas urbanas marginadas de tres grandes concentracio: 
urbanas de México: Monterrey (en el norte); la capital, México (en 
centro) y Mérida (en el sur). En lo que sigue, esas ciudades serán de- 
gnadas como A, B, C, sin que el orden de las letras corresponda al 
de mención que antecede, Por razones ajenas a la indole cientí- 
del trabajo nos comprometimos a evitar la identificación de esas 
as en cualquier publicación al respecto. 

Los observadores fueron entrenados para realizar un registro lo más 
¿digno posible de esta situación escolar. No se utilizó guia de obser- 
El registro manual era complementado por una grabación, pe- 
las condiciones de ruido no siempre permitieron hacer uso del regis- 
ético. El foco del observador era el maestro, pero en algunos 

os sc pudo registrar también el comportamiento de los niños. 
Las observaciones se realizaron en tres momentos diferentes del año 


colar: primer trimestre (meses de octubre/noviembre); segundo tri 


(meses de enero/febrero); tercer trimestre (meses de abril/ma- 
), La primera observación consistió en el registro de las actividades 
tante un día completo de labores escolares, De todo lo observado. 
dia analizaremos aquí exclusivamente los dictados que fueron re- 
s. Las dos observaciones siguientes se centraron en actividades 
cificas de lectura y escritura que tuvieron lugar en el día de obser- 
elegido. Por lo tanto, los dictados registrados no fueron objeto 
ona solicitud específica a las maestras, sino que aparecieron como 
de las actividades que ellas habian planeado realizar. 
TEn total, se observaron a 104 muestras! distribuidas así: 


| Untizamas el femenino “maestras” porque la gran mayoría de Jos docentes eran 
ss anque habia algunos poros hombres. 
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Zona A=49 
Zona B= 34 
Zona C=21 


Por razones ajenas a nuestra voluntad, no fue posible obtener ob: 
servaciones correspondientes al segundo y tercer trimestre en la zona 
C, de tal manera que en dicha zona los únicos datos disponibles co- 
"responden al inicio del año escolar. Como muestro análisis no se cen. 
tra en la comparación entre las zonas escolares (que, como veremos, 
presentan entre si más similitudes que diferencias) decidimos incorpo" 
Tar también esta zona a la muestra global. La actividad de “dictado” es 
in recurso tán frecuente que el total de dictados registrados es más del 
doble de las maestras involucradas. Es total recogimos 245 dictados 
distribuidos de le siguiente manera: 


Zona A= 116 (31-45 -40 en el orden de observación) 
Zona B = 100 (9 -49 - 42 en ese mismo orden) 


Fons C= 29 (Unicamente primera observación) 


“Análisis de los datos 


Esos 245 dictados fueron transcritos en hojas de análisis donde esta- 
blecimos las siguientes distinciones! 

Introducción — cualquier tipo de instrucción de la maestra previa a la 
presentación del contenido mismo del dictado (por ej; escribir el 
hombre de la actividad a manera de título; poner la fecha o el nom 
bre del niño; numerar los renglones) 

Presentación — oralización del texto que debia ser escrito (o sen, el 
dictado en sentido estricto), detallando la manera en que era presen: 
tado (por ej: palabra silabeada o fonetizada, oración completa o fras: 
mentada). 

Repetición - cualquier nueva presentación del texto anterior (0 sedr 
del texto del dictado) indicando si dicha repetición conservaba o mo 
dificaba la presentación anterior (por ej. una palabra presentada cor 
pleta podía ser repetida por sílabas) 

Instrucciones — cualquier tipo de instrucción sobre cómo escribir, Y 
fuera sobre la forma gráfica de una letra (por ej: “La del ganchio”, rë 
Triéndose a la g], claves acerca de las relaciones entre una palabre Y 
tna letra inicial (por ej: “con pe de papá”) o espacios entre palabrós 
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ej: “pasen dos puntitos”; “pasen dos cuadritos”; “pongan una ra- 
para separar”) 

4 ción — cualquier tipo de información intercalada en el curso 

fun dictado, pero que no afecta lo que el niño debe escribir (por ej: 
enunciados empiezan con artículo”) 

"Correcciones individuals, estimulaciones, ese. — cualquier tipo de inter- 

ención disruptora que puede ocurrir en el transcurso del dictado; en 

yyoría de los casos se trata de correcciones, estimulaciones dirigi 

a niños particulares (por ej.: “iBenito, mira cómo estás escríbien- 

j"), pero también las hay dirigidas al grupo en general (por ej.: “¡Rá- 

"i *¡Fijense!”; “¿Listos?” “Con muy bonita letra y muy limpias”) 


structura del dictado 


ma de las características más sobresalientes de los registros es la difi- 
para reconocer el contenido mismo del dictado, a través de una 
biplicidad de intercalaciones, En la mayoría de ellos la maestra no 
ita a presentar el texto que debe ser escrito (palabra, silaba u ora- 
n) sino que introduce una serie de instrucciones (gráficas u ortográ- 
ene dre le eco o de 
do. El tipo de dictado que predomina en los tres lugares geogrú:- 
estudiados, y an cualquiera de los momentos del Epa 
jue combina presentación del texto con repeticiones y con instruc- 
jes ortográficas o gráficas. Veamos tres ejemplos, de tres maestras 
tes, de tres zonas geográficas diferentes y también de momen- 
diferentes del año escolar? 


1 “¿Listos? ¡La hojita acostada! Pase dos cuadritos para empezar y pone el 
o de Gustavo. Gustavo es nombre de persona, con la/v/ de vaca, Gustavo, 
wo tiene un gato. Un cuadrito para abajo, siguiente renglón. Es un gato. 
do, gordo y gri», la i de yoyo, gris: De dia irápido! de día... en otro 
ón. le; le, le, de dia le, gusta, le gusta, enseguida, en el mismo renglón. 
pasa un cuadrito al frente, dormir. En el renglón que sigue en, pasa 
cuadrito y escribe la noche, pasando un cuadrito, con la /ch/ de 
fango, pases. En al renglón de abajo pone por, por la azote, la primera /9/ 
al de zapato” (393) 


T Csm acosan aparece te barras nia que e cio lloc 

misma. Las puntos muspenswos indican pausas con entonación suspendida. Las co- 

indican coran marcados, si ess conter son slbsicon eo utilizan guion comó sepa 
para facilitar la lectura 
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Ej. 2: “Van a escribir dictado pasando dos cuadritos... una letra en cada cua. 
dro. Ahora van a enumerar del uno al cinco para abajo, brincando dos llo ha. 
ce en elpleansón mientras da la indicación] y u mero abajito ponen su nom. 
bre con muy bonita Jetra. ¿Listos? Voy a empezar, Número uno, Con muy 
‘bonita letra y muy limpias. Escriban en el número uno, ¡Mireya, pon derecha 
tu banco! La en el nómero uno, ¡Fjate! Voy a dictar una palabra que tene treg 
silabas familia. Dije que la palabra familia ene tres silabas pero la tercera 
tiene tres letras. Ahora come, la familia come, iNo meta mayúscula en medio, 
Marcelino! La familia come sopa. En el mimero dos escriban el artículo los, 
Ahora, imira mā bocal, los dados, ¿lítos?, los dados de, la palabra de. ¡Ben 
to, mira cómo estás escribiendo! Papá. En el múmero tres escriban el articulo 
la, acuérdense con que /v/ e escribe vaca, ahora da, ifijate en mi bocal, le- 
he. Én el número cuatro... [Sé acerca n ver el trabajo de Marcelino y le comi 
e; le dice que está bien eserita pero que escribió junto “da Teche"; le indica. 
que separe, y que leche “es con la /ch/ de chupon']. Número cuatro. Beto. 
no... no va articulo, los enunciados empiezan con artículo o con una persona, 
una, es una palabra de tres letras. Con la /b/ grande, botas. En el cinco con la 
e mayticula cscribon ost, ersa s ima., suma” (I0V28-2). 


EJ. 3: "Mamá. Separado, mi-ma, misma [hace la forma de la eme con el dedo 
em el aire], A, a solita, ema, e mayúscula. Número dos, la, l, a ele [hace Ia 
forma de la ele con el dedo en el aire}. La ni, ahora no es eme, es ene, es 
sólo un gancho, ña, la-ni-ña, separado, amia, primero la a y luego ma, la niña 
ama a, a solita, a-pa:pá. Número tres, tto, con la te de turnate, tito, sepa 
vado, tomazato e, aloe, ¿Ya?” (3Ma33-3) 


En el cuadro 1 se puede observar que los dictados que combinan, 
de maneras variadas, los elementos “presentación + repetición + ins- 
trucción” (tal como ocurre en los tres ejemplos anteriores) son los más 
frecuentes en cualquiera de las zonas estudiadas. Pero lo más intere- 
sante es constatar que, contrariamente a lo esperado, su frecuencia au 
menta a medida que avanza el año escolar. Así, en la Zona Ala frecuencia 
de esta estructura del dictado, en los tres momentos sucesivos del año 
escolar, es de 32%, 58% y 78 por ciento. 

Como puede observarse en el cuadro 1, si consideramos todos los 
dictados que presentan instrucciones (con o sin repeticiones) nas ubi- 
camos por encima del 60%. Esto plantea un interrogante; ¿cuál es la 
función escolar de una práctica donde se dan instrucciones acerca de 
cómo escribir? Generalmente se supone que los dictados tienen por 
función evaluar los aprendizajes anteriores. Pero, ¿cuál es el papel de 
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ZmaA  ZmaB ` Zma G Totales 
mw aw 2 19.0% 
20% 25% 7%. 173% 
13 10% 20% 143% 
58% Sm a% 


instrucciones en una tarea de evaluación? Conviene, pues, detener- 
en la naturaleza de las instrucciones, 


instrucciones y su relación con el contenido del dictado 


alos ejemplos presentados anteriormente podemos observar instruc- 
mos de diverso tipo. En el ej. 1 aparecen varias instrucciones orto- 
Álicas, transmitidas a través de un recurso utilizado con frecuencia 
br las maestras, que consiste en indicar la pertenencia de una letra a 
“palabra clave” (*con la /v/ de vaca" como clave para Gastaoo; “la 
yoyo" como clave para la conjunción y, “con la /ch/ de chango". 

jo clave para noche, “la primera /s/ la /s/ de zapato” como clave 
azotea). Como puede observarse, la relación semántica entre la 
labra clave” — ayuda ortográfica ~ y la palabra que debe escribirse 


pletamente aleatoria. 
nbién en el ej. 1 hay instrucciones gráficas relativas a la separa 

ln entre palabras. Esta maestra ~al igual que muchas otras- utiliza la 
sión “pasando un cuadrito” para indicar, en el papel cuadricula- 

O que están utilizando, la necesidad de dejar un espacio en blanco. 
maestra del ej. 3 utiliza la expresión “separado” para controlar las. 

gmentaciones gráficas. Ella también utiliza instrucciones. ortográfi 


(“con la te de tomate” como clave para Tito), así como instruecio- 
gráficas verbales ("ahora no es eme, es ene, es sólo un gancho”, 
evitar confusión entre dos formas gráficas próximas) y gestuales 
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(con el dedo en el aire traza la forma de las letras eme y ele), 

En algunas ocasiones las instrucciones abarcan fodas las letras de 
una palabra. Veamos los siguientes ejemplos, donde maestras diferen. 
tes dictan palabras, dando instrucciones exhaustivas para todas (o ca. 
si todas) las consonantes: 


+. dictando come 1] "la casa con la o, la de mamá con la o, me”; 2] "la /k/ de 
casa con la o, come-me, me, me, la /m/ de mamá con la e, me”; 3] “la cu 
de casa-con la o, la de mamá con la e”. 

+ dictando pelou: “la pe de papa con la c, luego la /1/ con la 0, 19, ta, la de 
Tito con laa”, 

= dictando tacos “la cruz com la a, la de casa con la o y la 4w". 

~ dictando pan: “la de papá con la a y un arquito”. 

+ dictando mucha; la de mamá con la mu, la de chavo, con lo de ocho, cla”. 


Para comprender algunas de las claves gráficas incluidas en el dic 
tado hay que tener en cuenta que en México la letra escolar es seript 
(minúscula de imprenta simplificada) 

Las palabras-clave que sirven para identificar las consonantes pare- 
ieran ser tomadas de una especie de “diccionario docente” que per- 
tenece a la tradición oral, a pesar de no estar incluido en ninguna de 
Jas instrucciones oficiales, El acuerdo es casi masivo con respecto a 14 
de las consonantes que presentamos a continuación: 


“la desol" 
“la de vaca” 

“la de yoyo” 

“la de llave” 

“la de dedo/la de dado” 
= “la de foco/la de foca” 
“la de Piola de tomate” 


s 
v 
Y 

iL 
D 
F 
T 


Nos atreveríamos a sugerir que resultados similares podrían obte- 
nerse en cualquier país latinoamericano ya que ellos parecen reflejar 
una tradición docente muy enraizada, independiente de las reformas 
educativas intentadas en cada uno de los países de la región. 

La insistencia de las maestras en estas claves ortográficas es tan grande. 
que, cuando dictan las palabras que forman parte de esta lista de palabras- 
lave, se producen situaciones insólitas (que ninguno de los participantes 
detecta como tales). Asi, hernos registrado absurdos cómo los siguientes! 


PRÁCTICA DEL-DICTADO EN EL PMUMER AÑO ESCOLAR 149 


“rasa, con ce de casa 
Tito, com te de Tto” 
“papá, com pe de papa” 


vaca, con /v/ de vaca” 


Ni la maestra se corrige ni los alumnos renccionan cuando se les 
¡ponen tales instrucciones. 
Lo que so pregunta un observador atento (e ingenuo) es: sí los 
Alumnos saben escribir Tito ¿por qué y para qué hay que decirles que 
to empieza “con te de'Tito??; y si no saben escribir esa palabra, ¿en 
qué les ayuda saber que Tito empiéza “con te de Tito"? 
La frecuencia y persistencia do las instrucciones ortográficas nos Ie- 
la siguiente suposición: de lo quese trata es de prevenir el error, de im. 
lir que quede registrado en el cuaderno escolar, Poro, si uno de los objeti 
del dictado escolar -en su práctica efectiva, no en sus propósitos 
larados —és la pre-corrección del error, ¿evál es la función de esa 
tiea? 
Como ya señalamos, además de las instrucciones relativas a la or 
grafía de las palabras aparecen las instrucciones referidas a la sepa. 
¡ón entre palabras, Ese control (que es más intensivo én la primera 
tad del año escolar) se realiza mediante dos procedimientos: “brin. 
Elr cuadritos”, “pasar cuadritos” o “dejar cundritos vacios” cuarido se 
utiliza papel cuadriculado, o poner rayitas (tipo guiones), Este último 
¡cedimiento nos parece particularmente peligroso, porque introdu- 
Er en el texto marcas gráficas similares a signos de puntuación; con 
función espunia, Es lo que puede apreciarse en el siguiente caso: 


4: “Escriban ca. Ahora escriban fe; Vamos a escribir otra palabra. Escriban, 
Ñ y pegado a fi ponen de y de ultimo o. Sepaten, pongan una rayita para se- 
rar y escribir otra palabra. E, e, ahí pegado, le-Fa-n-te: Escriban ctrá pala: 


Pongan una rayita para separar, Escriban caleta, cala. Otra. Fo:quito, 


separaron con una rayita? Escriban 1 y después fo" (2Mb34-3). 


BEI contenido del dictado y si modo de presentación 


ps dictados registrados consisten en palabras desvineuladas entre sí, en 
iones o sintagmas nominales también desvinculados entre sí, en 
mjuntos de sílabas, y muy pocas veces en oraciones conectadas en- 
(relatos o pequeñas historias). Por supuesto, se observan combi. 
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naciones variadas: palabras y enunciados; enunciados y sílabas; pala- 
bras y sílabas. El cuadro 2 muestra los porcentajes relativos a dichas 

Mas importante que detenemos en las diferencias entre las zonas 
(teniendo en cuenta que en la Zona C sólo tenemos registros relativos 
al primer trimestre del año escolar) resulta analizar cualitativamente el 
contenido del dictado. Cuando todas las palabras dictadas son de una 
misma categoría sintáctica, se trata siempre de sustantivos. Cuando las 
palabras no pertenecen a una misma categoría sintáctica, predominan 
los sustantivos, Pero lo más importante es que, sustantivos o no, lo que 
predomina es una marcada heterogeneidad semántica, ya que las pa- 
labras no se eligen por lo que significan, sino por presentar determi- 
nadas dificultades ortográficas. (Como en el ej. 4, en que las palabras 
dictadas son: “café, fideo, elefante, califa, foquito, tifo”, o sea, práctica 
dde la letra f sin importar que califa es un término prácticamente des. 
conocido para los niños, y que fifo es una seudopalabra) 

En las tres zonas predomina el dictado de palabras bisilabas; se dic- 
tan pocos monosílabos y escasísimos sustantivos plurisflabos, Esta pre- 
ferencia neta por los sustantivos bisilabos se evidencia marcadamente 
en la elección de los nombres propios, que no se buscan dentro del 
conjunto de los niños del salón de clases sino dentro de una limitadí- 
sima lista de nombres con reputación de “fáciles”: Memo, Ema, Pepo, 


cuaDro 2 
CONTENIDO DE LOS DICTADOS (frecuencia por zonas, en %) 


Zona A ZmaB  ZmaG Tales 
(Nan) O (NIOO) (02) (N5283) 

Palabras ow am mw aw 

Enunciados 23% 39% mo am 

Relatos m 1% o% aw 

Silabas 1% ow uh 2% 

Palabras 2% sm aw 7% 
sílabas 

Enunciadost 2w e En 2% 
pal. o silab. 

Pitabas + su 1%. mu mw 
enunciados 
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ls, Lalo, Tito, Susi, Cuca (junto con otros parientes cercanos como 
to y Lupe) constituyen los miembros natos de la familia de los dic- 
tados escolares. 
Los sustantivos que fueron dictados como elementos de unidades 
;yores (frases nominales u oraciones) tienen las mismas caracteris- 


En términos de composición silábica, el prototipo del sustantivo del 
ctado escolar es un bisílabo con las combinaciones VCV o CVCV. Es- 


de palabras) o en oraciones. Todos los verbos aparecen casi exclu 
jente en el presente del indicativo, y los más frecuentes son: 
ja, mima, tose, usa, pisa”. Los únicos monoslabos corresponden al 
tículo definido {elo la) y al presente indicativo del verbo ser (e) 
Lo más frecuente es encontrar palabras desligadas entre si, tanto co 
[mo oraciones desligadas entre sí, desde el punto de vista semántico, pe- 
0 ligadas por una reiteración fonética como en el siguiente ejemplo, 


SE). 5: “Ésa es Susi. Ése cs su oso. Ésta ex Tita Eate es su ono: Tita ua ese oso. 
es Sisi, Esa osa. Uso, lso” (Y10VDIO). [Reconocemos no saber cómo orto- 
finr Ia lima parte que, en la mejor de las interpretaciones, corresponde a 
seudo-palabras.| 


El inicio de las oraciones dictadas es altamente predictible: articulo 
nido seguido de sustantivo o nombre propio. Entre estas dos posi- 
idades se ubica el 75% de las 343 oraciones dictadas, a lo largo del 
“año escolar. (Como lo dice la maestra del ej. 2: “los enunciados empie- 
con artículo o con una persona” [sic].) 
En resumen: las oraciones de los dictados escolares son altamen- 
predictibles, así como las palabras aisladas. Por la vía del vacia- 
'nto de significación y de las combinaciones privilegiadas se llega 
lla misma conclusión: no se trata de escribir algo con significado si- 
de transcribir gráficamente una secuencia sonora, Porque el sig- 
'nificado no cuenta hemos podido registrar absurdos tales como “La. 
ballena está llena”, “La vaca tiene botas” o (en el ej. 5) “Tita asa ese. 


Cualquiera que sea el contenido del dictado (palabras u oraciones) 

pueden acontecer dos cosas: a] que la presentación inicial de ese con- 
fenido consista en unidades significativas (no inferiores a la palabra) 
que la presentación inicial consista en unidades no significativas (st 

o fonos), En el caso a una repetición del contenido puede man- 
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tener la unidad inicial o descomponerla en unidades menores; en el ca- 
so b una repetición del contenido puede mantener el desmembra- 
miento inicial o restituir las unidades significativas. 

Si la repetición del contenido del dictado mantiene la presenta. 
ción Inicial, diremos que se trata de una repetición estable. Si la repe: 
tición restituye una palabra que fue presentada silábicamente o foné- 
ticamente, diremos que se trata de una repetición restitutiva. Si la 
repetición consiste en descomponer en silabas o. en fonos una pala- 
bra presentada inicialmente como tal, diremos que se trata de una re- 
petición desmenuzanie. En el siguiente ejemplo (donde se dicta una 
oración, tres silabas y luego otra oración) predominan las repetici 
nes desmenuzantes. 


Ej. 6: “Van a escribir el gato esti en el illón. /g/ con la /g/,cl gato, el con ma: 
yúscula, /g/-a/1:0-0-/80, ese; /4/ de sol, está en el/s- ese, /9/. Ahora la 
Saba gue. Ahora la silaba gui, con una u. Ahora go. Ahora las Mores son 
amarillas, con /y/ de luvia, las flores son amarillas, /1/-/1/-/1//1/-amma-ti-/y/. 
ison Mores! PAAAV-o:/rh e/s" 


En el ej: siguiente (ej. 7) las repeticiones restitutivas (o integradoras) 
se balancean con las repeticiones estables. Se trata, además, de uno de 
los pocos casos en que la maestra anuncia que va a repetir. 


Ej: 7: “Fongan Pepees. Voy a repetir: Pope-esmipaspá: Voy a repetir: Pepe. 
es mi papá. Abajo del número uno pongan el número dossu puntito y guión. 
Número dos, Lola, Voy a repetir, Lo-la-ve-aLalo. Número tres, punto y 
guión. Tito. Voy a repetir. Thto-to-maato-le. Lo voy a repetir todo: Tito 
toma to-le. Ahora el número cuatro debajo del tres, punto y guión. 
El dedo.eemio, Voy a rapetit. Elde-do-esmio. Ponen el número cinco 
La nena. Voy a repetir, ne-na,la-ne-nacllora. Se acuerdan, Ia, He, Ii, Io, lo. 
la nena Ilora. Voy a repetir. La nena llora. Ahora ponen él número seis- 
Chu-cho. Voy a repetir, Chucho thene, Chucho tiene wna. Voy a repetir- 
Chucho tre-neu-na-cachu-cha, cachucha” (1Me27). 


Ademäs de esta tipología de las repeticiones, que es función de la 
són inicial del contenido a escríbir, es posible tener en cuen 

ta otra variable, Hay dictados en los que, en algún momento (presen 
tación y/o repeticiones), se alcanza el nivel superior de integración de 
las unidades dictadas (ya se trate de palabras aisladas o de oraciones) 
Por otra parte, hay dictados en los que todo se presenta desmenuzado? 
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palabras se recortas en silabas y las oraciones en palabras sueltas 
incluso en silabas® 
Los dictados se pueden clasificar según estas dos variables: presen 
lación de unidades significativas o no-significativas, por un lado, y ti 
de repetición (estables, desmenuzantes o restitutivas). Según esta 
le clasificación, tenemos cuatro tipos posibles de dictados; 


a] dictados cuyo contenido es presentado en términos de unidades sig- 
nificativas (nunca inferiores a la palabra), con o sin repeticiones es- 
tables. 
idem, pero con repeticiones desmenuzantes; 
dictados cuyo contenido es presentado en términos de unidades no- 
significativas (silabas o fonos), con o sin repeticiones estables (o sea, 

sin alcanzar el nivel de restitución significativa); 

ld idem a 6 pero con repeticiones restitutivas. 


Atribuimos un dictado a una de esas cuatro categorías cuando más 
je la mitad del contenido dictado corresponde a esa categoria. Del to- 
Hal de 245 dictados registrados tenemos que: 


Categoría a 
Categoría b = 26 (11%) 
Categoría e =138 (56%) 
Cuegoria d= 7 (30) 


74 (30%) 


En resumen: la mayor frecuencia corresponde a dictados que pre- 
sentan el contenido en términos de unidades no-significativas, y que 
"nunca o muy pocas veces (cn menos de la mitad de las palabras o las 
“oraciones dictadas) alcanzan el nivel de restitución significativa en las 
repeticiones. 


1 En et ej 7 que acabamos de presentar se dictan sis oraciones, de Jaa cuales la pri- 
ner se presenta lacado. pero luego so rositay <a mi papá”) la yeganda se 
presenta labeada y nunca resida “Lo la ve-+ Lado”) la tercera también e presen 
da alabada y es parcialmente restituida ("Tito tora uo l") Ta cuarta se presenta ll 
Venda y la repetición es estable (*E-de-do esmío”) la quinta tiene una presentación 
aba y uma repetición final com rstinción ("La men ora”); sea y lima tiene una 
presentación mixta con predominio dela siabizacións sin restitución ("Chucho tiene- 
irna-cachu cha”) 
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Algunas observaciones sobre los productos del dictado 


A pesar de todas los esfuerzos de las maestras para evitar que aparez 
can errores en la escritura, el contenido del dictado es “filtrado” por 
los esquemas asimiladores de los niños, de tal manera que a menudo 
aparecen producciones diferentes a las que el maestro espera. No po- 
demos hacer ningún análisis cuantitativo de estos datos, por varias ra- 
zones: a] porque no pudimos recoger todos los productos del dictado 
(las hojas de los niños); A] porque observamos en muchos casos que los 
niños se copian entre sí durante el dictado; d porque la notable pre- 
ponderancia de las palabras bisilabas hace imposible identificar algu- 
mos de los modos de construcción de escrituras propios del proceso 
evolutivo (Ferreiro y Teberosky, 1979) que sólo aparecen cuando hay 
atrasa maradok en el ro de ailas de las palabras quese er 
criben. 

De todos los ejemplos recogidos que permiten comprender la com: 
pleja relación entre el texto dictado, el producto obtenido y la inter- 
pretación del docente, presentaremos sólo un caso, correspondiente al 
inicio del año escolar. 


Dictador 
A ver, escriban 049/0040... Abajo van a poner sta au 
su... Escriban a. ¡Roberto! ¿no te molesta esa hoja que estás pisando? iRecó 
Belat Que me digan lo último que dietë. (Niños, a coro: Sana") Ao, 0. 
Se. Escriban 30. Otra vez pongan 0. So-40, Todas las palabras que dictë esta 
banien el pizarrón. Varon a leerlas. Oiso; Sirak ano; seo; seso: Teliganmo 
sus hojas” (1Mc272) 


Texto esperado; oso - Susi- aso - seso - soso 


Textos obtenidos: Guadalupe Sabador Luda 
oso oso os 
susi so ui 
susi si aas 
aso a so 

sa s 
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E Correcciones de la muestra: Califica a Guadalupe y a Salvador con 9 
(nota máxima = 10), Califica a Lucía con 0. 


Comentarios: Guadalupe escribió sin ayuda las tres primeras palabras 
(repitiendo la segunda, quizás porque la maestra también la repitió al 
dictar). Cuando la maestra dicta “seso”, Guadalupe escribe e; su com- 
{ pañera de banco le dice que está mal. Guadalupe borra y escribe se y 
[debajo so. Compara con su compañera y escribe, encima de esas dos 
“sflabas, se, copiando de su compañera. Para “soso” escribe única: 
mente so. La maestra interpreta que la palabra “soso” ha sido escrita 
en dos fragmentos. 

Salvador trata el contenido del dictado como una serie de silabas, 
¿sin relación entre sí. Esta interpretación suya (bastante razonable, da: 
do el contexto en el que se desarrolla el ditado) no es objetada por la 
maestra, quien le otorga una muy buena calificación. 

Lucía, por su parte, escribe lábicamente, poniendo una letra por 
¡cada silaba que escucha. Las letras que escribe son pertinentes para la 
Silaba en cuestión (por ej: u para “su”, í paru “si"). Trata de no repetir 
dos veces la misma letra en una palabra, pero en dos oportunidades 
no logra cumplir con este requisito, bastante común en niños de ese 
nivel de conceptualización: aas es el resultado para “aso” pero, si ob- 
servamor el texto del dictado, es bien comprensible que haya dos ase- 
Kuidas ya que la maestra dice “Escriban a”, luego regaña a un niño, ol- 
¿Vida lo que ha dicho, pide a la clase que se lo recuerde y vuelve a 
dictar “a,.so”. Finalmente, ss es el resultado inevitable para “soso”, ya. 
que Lucía ha escrito so para “seso” y Lucia trata de crear una diferen- 
cia objetiva para marcar de alguna manera que se trata de dos pala- 
bras distintas, algo también muy común en niños de ese nivel de con- 
ceptualización. Lucía no copia ni se limita a reproducir lo ya visto. 
Trabaja inteligentemente pero recibe un cero. 


Conclusiones 


El análisis de los datos precedentes nos conduce a una serie de con- 
clusiones, a partir de una pregunta-eje: ¿cuál es el significado de esa 
_ práctica pedagógica? 

Generalmente se asume que se realizan dictados para evaluar los 
“aprendizajes anteriores. Los datos recogidos contradicen esta afirma- 
ción. No estamos analizando dictados para determinar promoción. En 
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tanto práctica cotidiana, no se dicta para evaluar lo aprendido; si ese 
fuera el objetivo, no se justificarían las instrucciones cuya finalidad evi 

dente es evitar que aparezcan errores en la página. Y, como ya vimos, 
esas instrucciones que tienden a prevenir cl error; lejos de disminuir a 
lo largo del año escolar, aumentan (probablemente porque también 
aumentan las dificultades ortográficas y, con ellas, la probabilidad de 
cometer errores... 

Una interpretación más modesta del dictado cotidiano consiste en 
atribuirle la finalidad de “practicar lo ya visto”, Los datos recogidos 
confirman esta interpretación, porque jamás se dicta para apreciar có 
mọ logran los niños escribir palabras diferentes pero relacionadas con 
Jas ya presentadas. Sólo que, dada la cantidad de instrucciones inter 
caladas, esta “repetición de lo ya visto”. no es tranquilizadora para la 
maestra, quien parece confiar más en sus propias instrucciones que en 
Ja memoria visual de sus alumnos. 

“Tenemos la impresión de que, en realidad, la práctica del dictado 
se justifica- por sí misma, sin que ninguno de los participantes (maestra 
y alumnos} so cuestionen sobre Ja legitimidad de esa práctica. Hay que 
dictar.: porque hay que dictar, Los dictados escolares parecieran con 
tínuar, por inercia, una tradición pedogógica que se perpetúa a si mis- 
ma, independientemente de las instrucciones oficiales (que, por cierto, 
en el caso de México ho estimulan tales prácticas) 

La gran mayoría de los dictados observados sostiene, implicitamen- 
te, una visión muy tradicional del proceso de aprendizaje de la lengua 
escrita: las asociaciones fonema-gralema están en el centro del apren- 
dizaje; el significado es dejado explícitamente de lado, La tendencia 
general de los dictados ex iniciar, mantener y/o concluir con unidades 
no'siguifcativas (slabas o, fonemas). Pueden dictarse seudopalabras 
sin que ningún nino pregunte que quiere decir eso; pueden dictarse 
oraciones absurdas sin que nadie se percate de elo, 

El contenido de los dictados es altamente predictible se dictan de 
preferencia palabras aisladas, sin ningún nexo semántico entre ellas; 
Estas palabras son mayoritariamente sustantivos, bisilabos, con silabas 
directas (cv). Si se dictan oraciones, éstas también tienen caracterís 
cas previsibles: empiezan con artículo definido seguido de sustantivo 
común o con nombre propio, tienen un verbo cópula o un verbo tran: 
sitivo, casi siempre en presente del indicativo, 

En el contexto del dictado escolar, se hace sufrir al lenguaje tes 
procesos simultáneos de desnaturalización: vaciamiento de la signifi 
tación, empobrecimiento (ligado a la alta predictibilidad); sustitución 
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de unidades linglísicamente significativas por unidades no-significatit 
vas (silabas o fonos), 

"A pesar de todos los esfuerzos de las maestras por evitar el error, se 
puede observar que el texto emitido por la maestra es a veces “filtra- 
do” a través de los esquemas asimiladores de los niños. Quienes asf 

ceden -pensando, en lugar de repetir ciegamente- son los que te- 
tiben las más bajas calificaciones. La manera de calificar el resultado 
del dictado privilegia la copia servi, 

El dictado se perpenta como práctica ritual, sin dejar resquicios pa- 
ra que se manifieste el pensamiento inteligente dé ninguno de los par- 
ticipantes de la situación escolar. 

Probablemente no contribuye en nada al aprendizaje de la lengua 
escrita, pero seguramente incluye otros aprendizajes, que poco o nada 
tienen que ver con la comprensión del sistema de escritura. Para cum- 
plir con esta tarea, los niños deben aprender a encontrar, dentro de 


“na compleja trama de verbalizaciones, el texto que debe pasar a la 


hoja del dictado; deben encontrar claves que les permitan distinguir 
dicho texto de las repeticiones que casi nunca son anunciadas como 
tales; deben interpretar adecuadamente instrucciones gráficas, claves 
ortográficas, indicaciones gestuales. Todo lo cual, sin duda alguna, tie- 
he que ver con esos famosos aprendizajes escolares descontextualiza- 
dos que sirven para lograr éxitos escolares. 


9. LA CONSTRUCCIÓN DE LA ESCRITURA EN EL NIÑO" 


Cuando hablamos de construcción de la escritura en el niño, no esta. 
mos hablando de la emergencia más. o menos espontánea de ideas 
ingeniosas, ideas curiosas, ideas a veces extraordinarias que tienen 
los niños -lo que en inglés se suele decir wonderful ideas. Es algo más 
que eso. Tampoco se trata de que algunas cosas se construyen y lue- 

go hay una especie de suma lineal de lo ya construido, En algunas 
conversaciones con colegas percibo que la idea de construcción ha 
sido incorporada de una manera parcial: consideran que algunas co 

sas iniciales se construyen pero luego pareciera que el resto se adi- 

sionara, como si se tratara de un momento constructivista inicial y, 
en lo que sigue, el asociacionismo vuelve a aparecer, de alguna ma- 

nera, Algo muy importante y poco comprendido es que un proceso 
constructivo involucra procesos de reconstrucción y que los procesos 
de coordinación, de integración, de diferenciación, etc., también son 
Pe ari de Baleederldaciaación cnica dA Erai ean 
oponiéadome a la utilización abusiva que lo vacía de contenido para 
convertirlo simplemente en una etiqueta para designar apenas un con: 

junto de prácticas pedagógicas vagamente relacionadas entre si. 

El término construcción, referido al aprendizaje de la lengua escrita, 
no es muy común; generalmente se habla de aprendizaje, No es que 
aprendizaje sea un término erróneo, porque efectivamente hay un pro. 
ceso de aprendizaje, pero la historia social de los términos ha impreg 
nado al termino aprendizaje de una fuerte connotación empirista que 
no es la que yo quisiera darle. El término maduración está excluido por: 
que no se trata de un proceso puramente madurativo. El término de- 
sarrollo ha sido poco usado en la literatura hispana, aunque en inglés 
es hoy en día bastante corriente hablar de developmental literacy. Proba- 
blemente es poco usado en español porque en la literatura hispana el 
término desarrollo es usado para casos en los que se supone que lo “es: 


* Conferencia inaugural, 2o: Congreso Ysvamericano de Lecter eserttura la 
uational Reading Association), Buenos Aires, 1989. Publicado en Revise Zairaamrcana 
e Lectura 12,3, 1991, pp: 5-14. 


nisal 
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¡pontánco" ocupa tanto o más lugar que lo aprendido; El termino dd- 
¡uisción es más correcto ya que no prejuzga sobre los mecanismos de 
esa adquisición. Pero yo sostengo que se puede hablar en sentido es- 
tricto de construcción, usando ese término como Piaget lo usó cuando 
habló de la construcción delo real en el niño, o sea; lo real existe fuera del 
sujeto pero es preciso reconstruirlo para conquistarlo. Es precisamen- 
te eso lo que hemos descubierto que los niños hacen con la lengua es- 
Crita: ienen que reconstsulrla para poder apropiársela. 

El término constructivo no es sinónimo de activo, Por supuesto que 
el niño, en tanto sujeto que construye conocimiento, es un sujeto acti- 
o, pero para la tradición pedagógica activo puede querer decir una-se- 
tie de cosas que no están necesariamente involucradas en el término 
constructivo (y viceversa) 

Antes de señalar algunas de las características generales de un pro- 
ceso constructivo, para entender por qué en el caso de la lengua eseri- 
ta se puede hablar de construcción de la escritura en el niño, es preci- 
so hacer dos aclaraciones previas. 

Primera aclaración: yo digo “escritura” entendiendo que no hablo 
solamente de producción de marcas gráficas por parte de los niños; 
también hablo de interpretación de esas marcas gráficas. En español 
no hay un término equivalente al inglés liera que es particularmen- 
te cómodo para hablar de algo que involucra más que aprender a pro- 
ducir marcas, porque es producir lengua escrita; algo que es más que 
descifrar marcas hechas por otros porque es también interpretar men- 
ajes de distinto tipo y de distinto grado de complejidad; algo que tam- 
bién supone conocimiento acerca de este objeto tan complejo -la len- 
gua escrita- que se presenta en una multiplicidad de usos sociales. 

Es cierto que gran parte de lo que hemos podido aprender acerca 
de lo que los niños piensan de ese objeto, ha sido más en función del 
“análisis de sus producciones escritas que del análisis de sus actos de in- 
terpretación de escritos producidos por otros, Pero eso no quiere de- 
¡ir que ése sea el único dato. Algo que me parece importante subra- 
[yar es que, para mí en particular y para otros colegas, el dato con el 
¡que trabajamos no es nunca la página que quedó marcada por el acto, 
de escritura de un niño; el dato con el que nos parece adecuado tra: 

bajar es un dato múltiple que comprende: a] las condiciones de pro- 
ducción, Al la intención del productor, d el proceso de producción, d) 


| Sin embargo, cuando se extiende el uso de este término x expresiones tales como 
rv literacy”, "computer tracy”.o similares, su idad yo convierte en algo tan gens- 
¿al qoe resulta vaciamiento de agriicación. 
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el producto y d la interpretación que el autor del producto da a ese 
producto una vez producido, Es dificil aislar alguno de los componen 
tes del proceso de producción y comparar luego los datos. General 
mente no se puede decir casi nada frente a una hoja escrita producida 
por un niño pequeño y mucho menos frente a una sola escritura; es 
preciso cotejar una serie de producciones escritas y conocer las condi- 
ciones de producción, el proceso de producción y la interpretación fi 
nal dada por el sujeto. 

Segunda aclaración: 4 veces trabajamos con datos obtenidos en si 
tuaciones experimentales bastante controladas, y a veces trabajamos 
con datos obtenidos en “situación espontánea” A veces trabajamos 
con grupos de niños, a veces con niños individuales. Todo depende de 
la pregunta a la que se quiere responder. 

Puede hablarse de proceso de construción en el caso de la lengua es- 
crita porque hemos podido identificar la existencia de conceptualiza: 
ciones infantiles que no es posible explicar por una lectura directa de 
los datos del ambiente ni por transmisión de otros individuos alfabeti 
zados. Un ejemplo bien conocido es el problema de la cantidad mini 
ma de caracteres: no solamente los argentinos, mexicanos o venezola 
nos sino también los franceses, italianos (y, según datos recogidos por 
Freeman y Whitsell, 1985, también los niños norteamericanos), pien- 
san que hace falta una cierta cantidad de caracteres para que lo escri 
to sea interpretable. 

La cantidad de caracteres óptima es tres y esto no puede atribuir- 
se a una enseñanza directa de los adultos alfabetizados, porque un 
adulto de cualquiera de las lenguas que he mencionado lee palabras 
de una o dos letras (artículos, preposiciones, conjunciones, formas 
verbales, ete. que tienen esa cantidad) y además existen fragmentos 
con una o dos letras en la escritura del ambiente urbano, Lo mismo 
ocurre con la hipotesis de la variedad interna. Hemos podido iden 
tificar una serie de ideas muy poderosas que son mantenidas por los 
niños contra evidencias empíricas en contrario y que no pueden ser 
explicadas como un resultado directo de la lectura de los datos de la 
experiencia inmediata o de la transmisión de informaciones por par 
te de adultos alfabetizados (Ferreiro, Pontecorvo y Zuechermagiio, 
1987, 1996) 

En segundo lugar, hay cvidesicias que indican que esas conceptua: 
lizaciones tienen un Carácter muy general y aparecen en niños expues 


È No creo que la dicotomia entre prosucado y espontáneo enga tanta significación co 
mo la que a menudo se le atribuye 
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tos a ortografias diferentes, a sistemas educativos diferentes y a condi- 
ciones socioculturales muy diferentes, Eso no excluye, por supuesto, 
las especificidades: 

En tercer lugar, hemos observado reiteradamente que, si bien hay 
grandes variaciones en las edades de aparición de esas conceptualiza- 
iones, las secuencias parecen ser regulares, lo cual autoriza a pensar 
que el orden de aparición de esas conceptualizaciones no es aleatorio. 
Los niños parecen resolver ciertos problemas en un cierto orden; la re 
solución de ciertos problemas les permite abordar otros. Eso también. 
autoriza a pensar que es posible hablar de una relación de filiación en- 
tre esos modos de conceptualización, entendiendo que una filiación es 
mås que una mera sucesión. Una sucesión de ideas “extraordinarias” 
no es más que una sucesión hasta que no podamos identificar cuáles 
son las relaciones de precedencia que permiten dar cuenta de lo nue- 
vo que aparece en términas de lo anterior construido; una simple re- 
lación de precedencia no presupone la necesidad de ese orden, 

Quisiera además señalar que, en la búsqueda de antecedentes que 
permiten dar cuenta de las construcciones subsiguientes, pocas veces 
$e encuentra un caso en que lo precedente está de alguna manera pre- 
figurando lo que sigue, La precedencía suele estar dada por nociones 
que no preliguran las subsiguientes pero que permiten su aparición a 
través de los conflictos que ellas mismas contribuyen a engendrar, La 
busqueda de las relaciones de precedencia constructivas no debe con- 
fundirse con la búsqueda de errores progresivos. Algunos investigado- 
res se dedican a buscar, dentro de las conceptualizaciones infantiles, lo 
correcto (o lo menos erróneo) con respecto al sistema de escritura que 
«el nido está tratando de aprender, de tal manera que tendríamos nue 
vamente la aparición de ideas parcialmente correctas, un poco más co- 
rrcctas, bastante correctas, hasta que scan totalmente correctas (lo cual 
muestra la persistencia de concepciones empiristas bajo un “ropaje 
constructivista) 

En una visión constructivista lo que interesa es la lógica del error: 

ismas sino que 
aparecen como ertóncas porque se sobregeneralizan, siendo pertinen- 
tes solamente para algunos casos, o bien de ideas que necesitan ser di- 
ferenciadas, o de ideas que necesitan ser coordinadas o, a veces, ideas 
que generan conflictos y esos conflictos desempeñan un papel de pri- 


a veces se trata de ideas que no son erróneas en s 


> Cantidad minima y variación interna sor especificas de la extra de ombres (o 
dea unidades del lenguaje natural). Para la representación do candados (domini mu 
mairien} eras resticionas no e aplica. 
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mera importancia en la evolución. Hemos logrado comprender bien 
algunos de esos conflictos y esperamos entender mejor otros en un fa 
turo no muy lejano. 

Por ejemplo, el requerimiento de cantidad mínima al cual nos he. 
mos referido y que ha sido ampliamente documentado, parece cu 
plir inicialmente la función de mantener una diferenciación entre las 
partes y la totalidad. Los ninos hacen una distinción que es extrema. 
damente pertinente; una letra es simplemente uno de los elementos 
para construir esas totalidades significativas con respecto a las cuales. 
se puedo hacer la pregunta: cqué dice allí? Las letras son simplemen, 
te los elementos con los que fabricamos algo interpretable; en sí mis 
mas no son nada más que partes de un todo. El requerimiento de can. 
tidad mínima parecería ayudar a mantener la distinción entre Ias 
partes no interpretables constitutivas de una totalidad interpretable 
(La distinción parte:todo es uno de los problemas lógicos de carácter 
general que se manifiesta también en la escritura.) Pero ese requeri 
miento de cantidad mínima más adelante va a desempeñar otro papel 
generando conflictos nuevos, Cuando los niños empiezan a entrar en 
el período de fonetización de la escritura (entendiendo por exo el mo. 
mento en que empiezan a comprender que hay una relación bastante 
precisa pero no muy clara aun para ellos entre la pauta sonora de la 
palabra y lo que se escribe, cuando empiezan a buscar una correspon 
dencia entre partes de la emisión y partes de la represéntación) van a 
descubrir en muchas palabras una o dos partes y ponen entonces una 
9 dos letras, pero como siguen pensando que con una o dos letras lo 
escrito no se puede leer, necesitan poner más; algo similar ocurre en 
el caso de las escrituras producidas por otros, pero alli el problema es 
inverso: hay letras de más cuando ellos anticipan menos. De tal mane- 
Ta que el requisito de cantidad mínima parece cumplir al inicio una 
función general de diferenciación entre las partes que componen una 
totalidad y la totalidad en sí misma, pero más adelante esé mismo re- 
querimiento genera una serie de situaciones conflicuvas que constitu. 
yen desafíos para los niños. Esos conflictos son similares a los que Pin. 
¡get describe en la teoría de la equilibración (1975), 


Antes de ejemplificar estas nociones dë construcción y reconstrucción, 
ago un brevísimo resumen de las conceptualizaciones sucesivas que 
hemos podido identificar con mayor claridad (tomando como pase la 
exposición que se encuentra en Ferreiro, 1988b) 
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En un primer momento os niños conceptualizan l escritura como 
jun conjunto de formas arbitrarias, dispuestas linealmente, que no va, 
Presentan los aspectos figurales del objeto -para eso sirve el dibujo. y 

le sirven fundamentalmente para representar aquella propiedad in. 


momento cada escritura se juzga por sí misma y no hay aún crite. 
s claros para compararlas entre si. Eso es lo que aparece luego y 


que ver con las formas 
las letras, con las diferencias de posición de las letras y las combi. 
ados diferentes deben corresponder 
uencias diferentes pero las diferencias que se marcan son funda. 
[mentalmente diferencias semánticas y no diferencias sonoras. 
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dejan de lado, todo lo que no es alfabético en la representación alfa- 
ética del lenguaje. No es extraño, es perfectamente comprensible pe- 

ro es maravilloso que asi sea. ¿Qué es lo no alfabético? Lo no alíabe. 

tico es todo aquello que no responde al principio general ames 
mencionado (a diferencia de sonidos, diferencia de secuencias gráfi- 

Cas; a semejanza de sonidos, semejanza de secuencias gráficas), La se- 

paración entre palabras, los signos de puntuación, la distribución de 
«mayúsculas y minúsculas y las alternativas gráficas para. semejanzas 
Sonoras o las semejanzas gráficas para diferencias sonoras -o sea; lo 
que generalmente llamamos la ortografia de cada palabra- no tiene 
nada que ver con esto. 

El paso siguiente consiste; obviamente, en tratar de entender lo que 
se dejó de lado y que se sabe que está en el objeto pero que ha sido 
puesto de alguna manera entre paréntesis porque primero, y muy sa- 
biamente, los niños tratan de entender los principios fundamentales 
del sistema alfabético y después tratan de entender lo que no es alfa- 
bético dentro del sistema alfabético. 

La evidencia empírica acumulada parece indicar que el orden de 
sucesión de las conceptualizaciones de los niños no es azaroso y que 
algunas de las construcciones son previas a otras porque son constitu- 
tivas de las construcciones subsiguientes. Esto no quiere decir que po- 
damos encontrar una secuencia similar con respecto a todos los aspec- 
tos de la adquisición de la escritura. Hay una sério de aspectos que 
quizás no se organicen de esta manera (Ferreiro, 1988c). La secuencia 
que he descrito (de manera muy resumida) es relativa a los esfuerzos 
infantiles por responder a esta pregunta fundamental: ¿qué es lo que 
la escritura representa y de qué manera lo representa?, o sea: ¿qué cla- 
se de objeto es ese objeto? Insisto en que describir una serie ordenada 
de modos de organización no descarta las diferencias individuales st 
no que permite ubicarlas en un marco general, Lo más importante no 
es discutir sobre las etiquetas ni discutir sobre si las etapas son tre, 
cuatro o seis; lo más importante, creo, es entender ese desarrollo co- 
mo un proceso y no como una serie de etapas que se seguirían unas & 
otras casi automáticamente. 

Es importante también, y creó que pedagógicamente ha sido muy 
importante, la posibilidad de ver en positivo muchas cosas que antes 
se vetan solamente en negativo. Ese larguísimo periodo que precede a 
las escrituras alfabéticas era antes considerado casi exclusivamente eñ 
términos de: “el niño no puede, no sabe, es inmaduro, se equivoca, t0- 
davia no aprendió”, Ahora sabemos ver eso en positivo y por eso po- 


I 
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| demos evaluar los avances que han tenido lugar y sabemos leer esos 


datos en términos de indicadores bastante finos que nos permiten en. 
tender cómo piensan los productores de ésos textos. 


Los procesos de construcción siempre suponen reconstrucción, pero, 

¿qué es lo que se reconstruye? Es preciso reconstruir un saber cons: 
ruido en cierto dominio para poder aplicarlo a otro dominio; hay re- 
construcción de un saber construido previamente con respecto a un 
dominio específico para poder adquirir otros conocimientos del mis- 
mo dominio que, de algun modo, han sido registrados sin poder ser 
comprendidos; también hay reconstrucción del conocimiento que de 
la lengua oral tiene el niño para poder utilizarlo en el dominio de lo 
escrito. Yo quisiera dar algunos ejemplos, utilizando datos que sirven 
para ilustrar los procesos a los que estoy haciendo mención. 

Los primeros datos que voy a presentas tienen que ver con el pro- 
blema de cómo se va construyendo progresivamente la corresponden- 
cía silábica hasta que ésta llega a ser una correspondencia estricta tër- 
mino a término, Se trata de un trabajo de tesis elaborado. por una 
alumna mía, Sofía Vernon, utilizando una técnica muy distante de la 
recolección de textos espontáneos (Vernon, 1991). En este caso se tra- 
taba de proponer a niños de 4 y 5 años la escritura de una serie de pa- 
labras con cantidad variable de silabas, pertenecientes a un mismo 
campo semántico (nombres de medios de comunicación, comidas, flo- 
res, animales, etc), pero obligando a una deteción despues de cada letra es- 
frita: Se trata de una técnica muy intrusiva, que pocas veces nos atre- 
vemos a utilizar y que no propondríamos para un trabajo didáctico, 
Cuando el nino comienza a escribi, se lo detiene y se le pregunta: 
“Hasta ahi, ¿qué dice?” y con cada letra adicional se repite la pregun- 
ta. El trabajo se realizó con niños que, siendo presilábicos, están en el 
momento más evolucionado de este periodo, es decir, que hacen di 
renciaciones interescrituras, diferenciaciones cuantitativas o cualitati- 
vas, y que, además, podían resolver sin ninguna dificultad una tarea 
de segmentación silábica a nivel oral (en el caso que nos ocupa, la emi- 
sión silábica de palabras con una detención franca entre las slabas). 

Esos datos permiten la reconstrucción hipotética de la siguiente se- 
cuencia evolutiva: 


1. No se pueden interpretar las partes como tales. Frente a la incom- 
plemd gráfica (o sea, cuando la palabra desde el punto de vista gráfi- 
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co no está completa) o bien no dice nada o bien dice la palabra com 
pleta aunque el nino sostiene que todavía faltan letras. Él ejemplo es 
He Itzel (lustración 1a): está escribiendo “triciclo”; pone una o, dice 
“que all no dice mado. Agrega otra letra, una especie de erre. “¿Quê di, 
lr». Zicielo. Poro a la pregunta: “¿Entonces ya está completa?" 
tesponde que no, que faltan letras, Pone otra más y ya dice triciclo 


2; Ouro tipo de conducta consiste- en la oscilación entre interpretar 
las partes incompletas como inicio dela palabra o como la palabra en- 
tera, Es el ejemplo de Pablo (ilustración 1b) quien esta escribiendo, 
“barco”. Con la primera letra dice barco, har, con dos todavía mo está 
completa, dice bar, barco. Con tres ya dice barco 


3 Otra posibilidad es interpretar la incompletud gráfica como co- 
respondiendo a una parte de la palabra, pero la misma parte de la pa- 
Jabra cualquiera sea la incompletud gráfica hasta lograr la completud. 
Es el ejemplo de Lupita (ilustración ic): con una letra dice da, con dos 
dice ba, con tres también y así siguiendo hasta que ya dice barca, con 
seis letras, 


4, El tipo siguiente es parecido al anterior, excepto en que parecie- 
ra haber una cierta conciencia de que el agregado de letras implica un 
cambio sonoro. Lo interesante es que en lugar de producir una varía 

ión cuantitativa, os decir, más pedazos de sonoridad para más letras, 
Se producen variaciones cualitativas. Ejemplo: Vladimir (ilustración 
1), quien está escribiendo “tortilla”. Con una dice or, con dos tam- 

bién, con tres dice tar, con cuatro dice fir, con cinco vuelve a decir tor 
y con seis ya dice tortilla. 


5. Los ninos llegan a considerar que la correspondencia: debe ser 
cuantitativa, es decir, que a más letras corresponden más pedazos de 
sonoridad. El problema es encontrar una manera de anticipar cuántos 
“pedazos” de escritura hay que poner. Es el ejemplo de Karla (ilustra 
ción 1e) que está escribiendo “avión”- en una letra dice avi, con dos 
dice a-ni-0, con tres dice a-vi-0, con cuatro dice a-13-0 (con una u a la 
francesa), con cinco dice a-u)-0-0m y con seis dice a-uion, avión Un 
ejemplo similar os el de Angía (ilustración 16): por gran dificultad en 
anticipar cuántas letras tiene que poner, Angiu produce cambios con 
sonánticos en la emisión, pero tratando de introducir consonantes 
*neutras" (omisión con boca cerrada). Está escribiendo “tamarindo”; 


| 
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Hustración 1 
Ja: rrzeA. (triciclo) 


Itel - (triciclo?) 
O nada 
or trrereclo 
DP trierclo 
Tb: PABLO (barco) 


Pablo (barco) 


o barco, bar 
ot barco / bar, barco 
o+3 barco 
Te LUPITA (barco) 
lupita (barca) 
O ba 
ar ba 
QI ba 
WIS ba 
ar? IE ba 
al>/ En ¡2 
Té viann (tortilla) 
vladimir (+ortilla) 
n ter 
ni tor 
ni tar 
ARELA Hir 
NIJNI tor 
NrIan/o tortilla 
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1f anot (tamarindo) 
Angiv (tamarindo) 
E ta 


Em ja 


1g RODRIGO (tamarindo) 
Rodrigo timeri? 
f6 a 
bw ta- ma- rindo 


con una dice 1a; con dos dice 1a-ma, con tres ta-ma-rin, con cuatro 
fa.-ma-rin-m. y asi siguiendo; hasta que con siete letras finalmente dice 
tamarindo (sin silabear). 


6. Los esfuerzos por controlar la correspondencia cuantitativa bus 
cando sistemáticamente aumentar la sonoridad a medida que aumen 
tan las letras, se expresa en una búsqueda de correspondencia silábi 
<a, aunque no sea siempre una correspondencia silábica estricta. Es el 
caso de Rodrigo (ilustración 18) escribiendo “tamarindo”: con una di 
te ta, con dos dice ta-ma con tres dice ta-ma-rindo. 


Reitero que todos estos niños no tenían ninguna dificultad en el re 
corte silábico oral de las mismas palabras o palabras similares y está 
ban en una situación que los obligaba a elaborar una justificación fren- 
te'a cada letra agregada- 

Estos datos sugieren que la hipótesis silábica en la escritura no api: 
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rece como una aplicación directa de la posibilidad de recorte silábico 
“a nivel oral; que no es porque el niño sabe recortar muy bien a nivel 
Oral en silabas que inmediatamente puede aplicar ese “saber hacer" 
oral a la escritura. Por el contrario, estos datos parecen sugerir que ese 
fiber hacer” a nivel oral debe ser relborado, que hay que rdsca. 
brir la utilidad de la silaba para resolver un problema de la escritura, 
para saber cuál es el valor de las partes de un todo en proceso de cons- 
trucción. He calificado a esta secuencia de “reconstrucción hipotética” 
porque ningún sujeto, en todas las situaciones, presenta solamente un 
tipo de conducta. Pareciera haber coexistencia de algunos de estos ti- 
pos de conducta y ésos son problemas que todavía deberemos inves- 
tigar. 


El siguiente ejemplo tiene que ver ĉon la comprensión de algunos as- 
pectos de la ortografia, En la comprensión de esos aspectos es muy po- 
Sible que también encontremos una evolución psicogenética. Si recor- 
damos que incluimos en “lo ortográfico” tanto la ortografía de las 
palabras como la separación entre palabras, la distribución de may 
culas y minúsculas y los signos de puntuación, pasará mucho tiempo 
hasta que podamos establecer con claridad cuáles aspectos responden 
a una evolución psicogenética (Ferreiro et al, 1996). 

Pero ya es posible empezar a ver “en positivo” algunas “desviacio- 
nes ortográficas”. Por ejemplo, algunas letras “difíciles” o poco fre- 
cuentes pueden ser bien aceptadas cuando se les puede dar un valor 
univoco. Es lo que ocurre, por ejemplo, con la escritura del cuento de 
“Caperucita Roja” que realiza este niño de segundo grado, de algún 
Jugar de la provincia de Buenos Aires. Esta producción es interesante 
porque hay un uso exagerado (o abuso) de la qu que no esperariamos 
[ilustración 2). Este uso exagerado de la qu se puede ver como que 
aún no sabe, que no aprendió a usar esa letra. Pero es mucho más per 
tinente verlo como un intento de regularización ortografica. La qu tiene 
la enorme desventaja de ser un digrafo, es decir, dos letras para un fo- 
nema, pero tiene la ventaja de ser univoco: cada vez que aparece qu 
corresponde a /k/, mientras que con la € no pasa lo mismo; Los inten- 
tos de regularización ortográfica son extremadamente frecuentes. Los 
niños quisieran que la ortografía fuera lo que debería ser: a diferencias 
Sonoras, diferencias de letras; a semejanzas sonoras, semejanzas de le 
iras. Esto de tener una e, una qu, una k, todas para el mismo sonido, 
W), les parece disparatado, y entonces a veces omiten provisorisimen- 
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Hustración 2 


GyafeRusiTa ROJA 
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te algunas letras para ocuparse de otras gráficamente más dil 
se cianda menes oda reglarea. o 

En el siguiente ejemplo (¡lusración 3) tenemos otra versión del mis- 
mo cuento, de un niño de segundo grado de la ciudad de Buenos AÈ 
res, Aquí es interesante atender a las segmentaciones del nombre mis- 
model personaje: Caperucita Roja. No importa que escriba Capahusita. 
Lo que quiero señalar es que, en el titulo y en el cuarto renglón escri 
be capelusita en un solo segmento; en el primer renglón y en el octavo 
en dos segmentos (capel sita); más abajo aparece también en dos seg- 
mentos, pero el corte no se ubica en el mismo lugar (cape lusita), y f- 
nalmente aparece en tres segmentos (cape lu sita). (Todo ello sin aten- 
der a las uniones entre fragmentos de ese nombre y otras palabras 
adyacentes) 

Teta producción se puede ver en sentido negativo: “esta niña aún 
no domina las segmentaciones”, En sentido positivo podemos decir 
que está ensayando, está probando todas las segmentaciones que le 
Parecen aceptables. Aceptar lus segmentaciones es aceptar algo dificil 
porque, como sugiere la poca evidencia disponible, la noción de pala- 
bra que los niños elaboraron a nivel oral no sirve tal cual para la es 
critura. Los niños tienen que reelaborar su noción de palabra en vir 
tud de las restricciones que la escritura impone (Ferreiro, en prensa) 


El último ejemplo se relaciona con el conocimiento pragmático de la 
lengua oral y la posibilidad de utilizarlo en la escritura, Se trata de un 
texto totalmente espontáneo ya que no participamos dando instruccio: 
nes para su producción pero, por suerte, la mamá de esta niña lo re- 
cogió y pudo restituir las condiciones de producción. + 

Se trata de una carta producida por una niña de 6 años que está rez 
poadiendo a otra enviada por su abuela. Es una de las tantas niñas ar- 
gentinas que vive en México y que tiene su abuela en Argentina. La 
Casta llega y ella decide responderla. Escribir una carta iniciando el in: 
tercambio es una cosa; responder una carta cs una tarea muy diferen- 
te. La carta producida por la niña, que se llama Ana (ilustración 4), en 
versión regularizada dice: Querida abuela: gracias por la felicitación. Sabía 
quelo harías, Myriam te xa a escribir. Por eso te lo mandamos. Bien. Las car- 
Zas quiero que me las mandes con letra imprenta, por for). Gracias por man- 
darnos la sarta: Firma Ara nieta. 


4 Agradecemos a Miriam Nemirovsky este ejemplo. 
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capolunita roja 

diia unabes quecapela Ma 
roja 43 ta mamo b dt 
go que metalla hol Wy 
que E a 
Lamento” al bio ay 
12 Deber lo di qo h doto 
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Hustración 4 


i ela. 5 
SO Peres FeNic tacion 


sa ie awe arias 
Miriam te Baaeser'Bir 
Poreso te NO mandamos 
Bien las cartas ciero 


Que me la anDes co 
Letra A im e enta fik 


rasias 0 
Ena bos Va, cart 
firma Ana neta 


Ana conoce los rituales de iniciación y de cierre, sabe que una car- 
ta no se inicia como un cuento, Abre bien la carta (Querida abuela) y la 
cierra muy bien (Gracias for mandarnos la carte), pone al final su nom 
bre pero le agrega la palabra firma para garantizar que ese nombre es- 
crito sea una firma. Hay algo raro en este texto que sólo se entiende si 
conocemos las condiciones de producción: en el momento en que 
“Ana decide responder, le pide a su madre que lea la carta de la abue- 
la en voz alta. La madre empieza a leer y Ana la va deteniendo para 
escribir algo y eso explica lo que no está, porque las detenciones que 
ella solicita corresponden a fragmentos definidos de la carta de la 
abuela. La mamá lee: “Esta carta va a llegar para tu cumpleaños, te en- 
vio muchas felicitaciones” Ana escribe: Gracias por la felicitación La 
mami lee: “Me paso horas pensando lo que vamos a hacer juntas y en 
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Hustración 5 


ela 
ass dd zación 


SAQiía Que loarias ¡ralrarme 


Miriam te Baaeserir 
Poreso te NO mandamOJel cenisero 


tel las Elf ciero 
Sestan ol AA 
e me las 

Letra im en 


Grasias tor 
gragias i la carta 


Deta 
AAA tas 


los lindos lugares a los que iremos cuando vaya a visitarte." Ana escri 
be: Sabia yue lo harias. La carta sigue preguntando acerca de la compra 
© el alquiler deun departamento, Ana se abstiene y dice: Mirian te a 
a escribio [o vea, su madre), La carta sigue diciendo: “Gracias por man: 
cenicero de regalo. Me gustó muchisimo.” Ana escribe: Por 
eso te lo mandamos. La carta pregunta cómo estan Ricardo y su familia 
y Ana contesta: Bien Termina la cara de la abuela y Ana cierra con 
us pedido. 
Ana est resütuyeado las condiciones de 


n dialogo; para poder ha: 
restituir al interlocutor 


Ana, que tiene com 
aliada lo que sab 


Tógic 


na situación que, si bien es dia: 


eso mismo que un d 
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Ocurre; ademas, que la mamá de Ana no envio inmediatamente la 
cata, porque esiaba convencida de que la abuela no iba a entender, 
que era preciso agregar otra carta explicando lo que había acontecido, 
For eso Ana pudo reencontrar su cara dos dias después y, aunque es 
taba muy enojada con su madee porque la carta sån no había sido en 
Yiada, pudo releer su texto y dijo: la abuela no ve a entender Entonces 
agrega a su casta algunas cosas de tl manera que el lexo nal tiene 
ata apariencia (tación 8), Querido abete: Gonls por la lación 
Sabía que la harias, ir ol parque: Nori te va a cribir. Por s0 1e lo man- 
damos el ceicr.Dien están Ricardo y Suramalia. Las carias quiero gue me 
las mandas con lea impronta por flv. Gracias por mandarnos da carta 
Cuando lega al final, duda con una palabra y pregunta a su madre: 
¿Ni vä cn shs La mado responde que n y óntonces Ana, cn ugar 
de corregir la palabra ft, agrega: esa oie ne la leox (IEI poder de Ia es 
<rtura os tan grande que puedo incluso negarse 3 misma) 
Espero que estos ejemplos tomados expresamente de tes proble 
anes muy diferentes sc 


van para enter de construcción y re 
construcción. El conoci 
basta para desarrollar inmediatamente una hipótesis 

ón de palabra no basta para encontrar las segmentaciones en la es 
la competencia dialógica oral no es suficiente para responder 
una carta 


bico a nivel oral no 


10. ALFABETIZACIÓN DE NIÑOS Y FRACASO ESCOLAR: 
PROBLEMAS TEÓRICOS Y EXIGENCIAS SOCIALES" 


“Todas las frases que expresan preocupación acerca de la situación del 
analfabetismo en la región latinoamericana ya forman parte del dis 
curso oficial de los gobiernos. Todos los diagnósticos coinciden: el 
“analfabetismo se concentra en los cinturones de pobreza de las gran 
des ciudades, junto con el hacinamiento, la falta de agua potable, el 
trabajo ocasional y mal pagado; el analfabetismo se concentra en las 
zonas rurales; donde los campesinos viven con una economía de sub- 
sistencia, cultivando con métodos arcaicos tierras empobrecidas; el 
analfabetismo se concentra en las poblaciones indígenas (que también 
son campesinas) que hablan alguna de las muchas lenguas autóctonas 
de este continente pero que no poseen recursos propios para graficar 
su propia len; 

En eonseciencin, ya lo sabemos y ha sdo dicho mil veces: anali 
betismo y pobreza. van juntos, no son fenómenos independientes; 
“analfabetismo y marginación social van juntos, no son fenómenos in 
dependientes. El analfabetismo de los padres está relacionado con el 
fracaso escolar de sus hijos 

Pareciera que todo ha sido dicho y, sin embargo, aún quedan cosas 
por decir. Quedan cosas por decir en el plano del diagnóstico y la 
orientación de las políticas, y quedan aún más por decir en el plano de 
la comprensión teórica de los procesos de alfabetización. 


La orientación de las politicas de alfabetización 


En el plano del diagnóstico y la orientación de las politicas hay mucho 
aún por hacer para que se tome conciencia de la gravedad de la situa- 
ción, de lo escandaloso de ciertas situaciones; para restablecer la ne- 
cesidad de la indignación de la que habla Paulo Freire. 


* Conerenciapúra el Simposio Latinoamericano de la ¡st [Internasional Society 
for the Sudy of Behavioral Development, Recife (Pemambuco, Brasil), 1989. Publica 
do en portugués en Ferreiro (1092b} 

i] 
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Queda mucho por hacer para desmenuzar las trampas del discurso 
oficial. Se habla dela “lucha contra el analfabetismo” y se caracterizan 
a veces las campañas como “batallas contra el analfabetismo”. Len 
guaje militar o lenguaje de los organismos de salud pública: se habla 
de “erradicar el analfabetismo” como si fuera la: malaria o la viruela, 
¿Es acaso adecuado este lenguaje? Hace poco tiempo logramos, junto 
con otros colegas latinoamericanos, plantear de frente ol problema en 
una reunión convocada por la UNESCO, preparatoria del Año Interna- 
cional de la Alfabetización, en cuyo documento final (UNESCO 
OREALC, 1988) se dice lo siguiente: 


La mayor parte de los documentos y declaraciones de gobiernos y de organis 
mos internacionales emplea reiteradamente al referirse al analfabetissio ex 
presiones tales como “plaga”, “lacra”, “flagelo”, “enfermedad”, "verguenza no 
cional", así como el término “erradicación”, tomado tambitn analógicamente 
de la terminología médico. patológica p. 50). 


Allí se señala que este modo de caracterizar el problema no genera 
lasensibilización que se busca sino todo lo contrario: “una reacción de 
rechazo o una errónea percepción del problema”. Y se concluye enfa- 
tizando lo siguiente: 


Mis grave au es el efecto negativo que produce en los propios analfabetos; 
en quienes refuerza su sentimiento de inferioridad, exclusión y marginalidad 
y genera un reflejo de culpabilidad como si ellos fueran los propios causantes 
de su carencia (p. 3i 


Sabemos sobradamente que el conjunto de conocimientos que ad- 
quiere un individuo en el curso de su desarrollo depende de las exi- 
encias del medio cultural en el que crece. La cultura campesina exi- 
ge conocimientos diferentes de la cultura ciudadana. Un campesino 
trasladado violentamente a la ciudad aparece como un minusválido, 
tanto como lo sería un habitante de la ciudad trasladado violentamen 
teal campo. Lo que ocurre es que el movimiento social va hacia la ur 
banización y no hacia la ruralización... Por esa razón no tiene ningún 
sentido caracterizar al adulto o al niño campesino como un "carencia 
do”. Sólo aparecen como tales en función de los requerimientos de la 

urbana: 

Sin embargo, en la medida en que la participación en ha sociedad 
global (no sólo nacional, sino internacional) requiere del dominio de 
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los conocimientos que resultan “esenciales” en una cultura urbana, y 
en la medida en que tales conocimientos se trasmiten de manera pri- 
Vilegiada a través de textos escritos, la falta de capacidad para mane- 
jar los sistemas simbólicos de uso social pone a cualquier individuo en 
Situación de carencia. El funcionamiento de la sociedad global requie- 
Te individuos alfabetizados; por lo tanto los individuos pueden exigir 
el derecho a la alfabetización, el cual no puede plantearse como una 
opción individual sino como una necesidad social. 

¿Qué tipo de alfabetización se requiere? La distancia que separa 
a los grupos alfabetizados de los novalfabetizados es cada vez más 
próxima a un abismo: después del periodo en que se creyó ilusoria- 
mente que la imagen trasmitida por televisión iba a sustituir la nece- 
sidad de recurrir a los mensajes escritos, la aparición y rápida difu- 
sión de las computadoras ha restituido a la escritura su lugar de 
privilegio. 

¿Allabetizar cómo y para qué? ¿Podemos seguir pensando en una 
alfabetización rudimentaria para algunos y una alfabetización sofisti- 
cada para otros? ¿Cómo corresponde plantear el derecho a la alfabe- 
tización, en el contexto de otros derechos primordiales? El derecho 
a la salud significa (entre otras cosas) el derecho de todo individuo a 
una atención médica actualizada, acorde con los avances cientificos 
y técnicos de esa área profesional. El derecho a la alfabetización no 
puede significar menos que eso. Sin embargo, así como vemos dise 
Parse claramente en la región latinoamericana una atención a la sa: 
lud diferenciada según los sectores sociales (una atención a la salud 
“de primera clase”, ofrecida en instituciones privadas altamente cos- 
osas, y una atención de pésima calidad ofrecida en los hospitales pú 
blicos), vemos diseñarse una tendencia exactamente similar en el 
área educativa: la escuela pública está cada vez más deteriorada, em- 
pobrecida y técnicamente desactualizada, mientras las escuelas pri 
Vadas (cuyo nivel de calidad no siempre coincide con lo que se de 
clara) se muliplican. 

En realidad, lo que ocurre en salud y educación os parte de la ten- 
dencia general hacia la privatización que se observa en casi todos los 
países de la región: el Estado delega en el sector privado la mayor par- 
te de sus obligaciones, y retiene sólo aquellas de tipo “asistencial” pa- 
ra los sectores cuyo poder adquisitivo no le permite pagar por un ser 
vicio necesario. La noción de “derecho a la salud, a la vivienda, a la 
educación” pierde asi su sentido global. En lugar de ciudadanos que 
reclaman un derecho se plantea como si fuera “normal” que los ciuda: 
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danos “compren servicios”. Quienes no pueden comprarlos, deben 
conformarse con una acción asistencial del Estado que se limita a daf 
el mínimo necesario (y, muy a menudo, por debajo del mínimo reque- 
rido para mantener los niveles de subsistencia y funcionamiento social 
degradado de esa franja de la población)! 

En el área de la alfabetización esta situación es dramática porque 
nada garantiza la perduradilidad de los resultados obtenidos con una alfabeti- 
zación de “mala calidad”: Los cursos de alfabetización de adultos se nu- 
tren abundantemente de esos niños mal alfabetizados por la escuela 
Pública, de esos que año tras año repitieron grado, acumulando ver- 
Etlenzas, sanciones y rechazos pero no conocimientos, 

Es preciso denunciar muy claramente -y tantas veces como sea ne- 
cesario hasta crear conciencia pública- que no pueden alcanzarse los 
objetivos educativos planteados para el final del siglo xx si no se mo- 
¿iñica rápidamente la concepción misma de la alfabetización. Es aquí don- 
de hay mucho por decir con respecto al desarrollo teorico relativo a 
los procesos de alfabetización 


Algunos problemas teóricos vinculados a la alfabetización 


Yo he enfatizado en varios textos anteriores (por ej. 1985) que hay una 
diferencia fundamental entre la concepción tradicional, que considera 
que el primer paso en la adquisición de la lengua escrita es la adquisi- 
ción de una técnica de codificación/ decodificación, y la caracteriza- 
ción de ese proceso de adquisición como la comprensión de un modo. 
porticular de representación dl lenguaje. No voy a insistir aquí sobre las 
Tazones para sostener la segunda posición, sino sobre sus consecuen 

Voy a ejemplificar con el modo de concebir los pre requisitos para 
el aprendizaje de la lectura y la escritura que se expresa en las nocio- 
nes que recubren los términos “prontidáo" (en portugués), “madura- 
ción” y “aprostamiento” (en español) 

Hay dominios para los cuales nadie se pregunta si el niño está o no 


1 A esto se suma, por supuesto, una acción propagandistica que tiende a enfanzar 
que cualquier cosa que se oben por vi privada (pagada) e3 de mperto calidad que. 
tinlo lo que el Estada puede ofrecer Lor beneficiarios de tales polcas y tales mensa 
Fubliciais son los grandes capitales transnacionales (y los grupos locals de apoyo] 
ayon objetivos pricrarco no incluyen, precisaments, a justicia social nel bienoniar 
aeneral. 
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ronto" o “maduro” para iniciar ese aprendizaje, El acceso a la com- 
putadora es, hoy en día, uno de ellos: hay programas de iniciación al 
uso de la computadora (no a la programación) para adultos profesio- 
nales y para ninos de prescolar, Dada la velocidad con la que ingresó 
en la vida moderna esta tecnología, pareciera haber conciencia de que 
“cuanto antes es mejor”, En la medida en que no hay aún parámetros 
claros relativos al tiempo óptimo para utilizarla productivamente, y no 
forma aún parte del curriculum escolar, la noción de “fracaso en el 
aprendizaje” no está aún instalada. 

El problema de los pre-requistos para un aprendizaje se plantea de 
maneras muy diferentes según que: a] se presente como una noción 
escolas, como algo que un niño “tiene” o “no tiene” y que se evalua 
mediante pruebas psicológicas o paico-pedagógicas; A] como un pro 
blema teórico. 


Los pre-reguiitas cómo problema escolar 


En tanto problema escolar, los pro requisitos establecen barreras: los suje 
tos deben demostrar poseer las habilidades definidas como requisitos 
previos para poder acceder a cierto nivel de enseñanza, La adquisición 
de esas habilidades se supone vinculada a una siempre mal definida 
“maduración”, La tal “maduración” se entiende a veces como madure 
ción biológica, y la referencia a ln biologia pareciera eximir de otras pre- 
cisiones Sin embargo, no basta con decir que algo es “biológico” para 
que se convierta en algo preciso. Es necesario saber exactamente qué es 
lo que maduraría -biológicamente hablando- para hacer fácil e inme- 
disto el aprendizaje de la lengua escrita. Más complicado es cuando se 
nos dice que “la madurez fradines) para la lectura se define como el 
momento del desarrollo en que, ya sea por obra de la maduración o de 
un aprendizaje previo, o de ambos, cada niño, individualmente, puede 
aprender a leer con facilidad y provecho” (Downing, 1974, p. 8). Es más 
complicado, por dos razones: primero, porque la madurez puede pro 
venir tanto de un proceso interno (madurstivo) como de la influencia 
social (un aprendizaje previo), o de ambos, lo cual priva de toda especi- 
ficidad al término; segundo, porque la madurez en cuestión se conside 
a un estado individual en el cual las condiciones de contorno y, muy 
particularmente, las condiciones de aprendizaje escolar, no desen 
peñan ningún papel. 

La lista de condiciones necesarias que aparecen en los textos peda- 
gôgicos como pre-requisitos para la lectura y la escritura tiene dos ca- 
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racteríticas: es muy extensa y muy poco especifica, Veamos sólo dos 
ejemplos, uno de un libro publicado en México y otro en Brasil, qué 
san contemporáneos, En un libro mexicano leemos que los requisitos 
necesarios para aprender a leer y escribir son los siguientes: 


Inteligencia normal; poseer un lenguaje correcto; buen funcionamiento de sus 
gnosias, sobre todo las visuales, las auditivas, ln tactiles, las corporales, las ex- 
paciales y las temporales; buen funcionamiento de su motricidad en general 
ciento grado de atención y concentración; ciertas cualidades de vencer la fati 
abilidad; tener interés en el aprendizaje; tener buena salud; estar bien ali 
mentado (Nieto, 1978). 


Sólo cabe comentar que, si todas estas condiciones fueran realmen- 
te pre-requisitos, resulta milagroso que tantos niños aprendan a leer y 
escribir, ya que, según fuentes oficiales mexicanas, más del 30% de la 
población está por debajo del mínimo nutricional. En lugar de hablar 
del fracaso de la alfabetización deberíamos hablar del milagro de la al- 
fabetización. 

La lista de la autora brasileña (contemporánea de la mexicana) pa- 
rociera más específica; según ell, para iniciar el aprendizaje de la Jec- 
tura y la escritura, el niño debe presentar: 


Cierto desarrollo general (imtetectual, linguistico, emocional y social) y un 
conjunto de habilidades específicas tales como: identificar y reconocer formas; 
mediante percepción del todo. de detalles significativos y de la memorización 
visual de las mismas; componer y descomponer grabados {escenas simples, 
objetos, formas geométricas), oraciones y palubras; reconocer diferencias en- 
ire sonidos semejantes; tener sentido de ortentación izquierda-derecha; poseer 
cierto nimero de experiencias que ls permitan aprender el significado de par 
labras (frecuentemente usados en las instrucciones del maestro y en el mate- 
rial de lectura para principiantes); la idea central de un dibujo o historia con- 
tada, la secuencia de los hechos y extraer conclusiones simples sobre los 
mismos (Kunz, P: E, citado por Pimentel, 1946), 


Esta lista pareciera más especifica pero lo que ocurre es que la au- 
tora es tambien autora de un “Test de prontidáo para la leitura” y lo 
que describo como pre-requisitos son los distintos items de su test.. 
sin que nada garantice que esos tems tengan uns relación teóricasa 
tisfactoria con el aprendizaje en cuestión? 


* La ieresante notar que la autora pone en el mismo plano “componer y decom- 
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Las evaluaciones psicológicas representadas por los tests de madu- 
rez o prontidio (tanto como los ejercicios psico-pedagógicos para favo- 
recer tal madurez o Prontidáo) pueden convalidar las ideas pedagógk- 
cas tradicionales o buscar apoyo en algin tipo de datos más 
controlados. En eso sentido, suelen tener una función de “puente” o 
“bisagra” entre ambos dominios: convalidan los juicios pedagógicos a 
través de correlaciones empíricas (sin sustento teórico) o buscan algún 
tipo de sustento teórico (que no entre en colisión con las convicciones 
sustentadas por la tradición escola.) 

Antes de pasar a la interpretación teórica del concepto de pre-re- 
uisito conviene preguntarnos ¿para qué ha servido en le práctica es- 
colar- la noción de madurez? 

1] La noción de madurez ha abierto un floreciente mercado comer- 
cial. Todos los años se editan nuevos libros de ejercicios preparatorios 
para la lecto-escritura, y bay numerosos tests para medir la “madurez”. 

2] La noción de madurez ha abierto una nueva clientela para los 
psicólogos y los psicopedagogos. Además de los “trastornos de apren- 
dizaje” ellos pueden ocuparse de los “prediagnósticos de los trastornos 
de aprendizaje”. Con el sano principio de “mejor prevenir que curar” 
se diagnostican disléxicos a niños de 4 y 5 años." 

3] La noción de madurez ha facilitado el trabajo de los maestros, a 
través de cuadernos con ejercicios para seguir mecánicamente y de 
pruebas para evaluar; también mecánicamente. Ha facilitado el aba- 
Jo pero a un precio muy elevado: el profesor ha delegado en tales ins- 
trumentos su capacidad crítica y su juicio profesional. El profesor se 
ha mecanizado, se ha burocratzado y, en esa misma medida, se ha. 
desprofesionalizado. 

4] La noción de madurez ha servido para mantener al prescolar 
asépticamente aislado de la lengua escrita. El prescolar se ocupa (por 
definición) de niños inmaduros para la lengua escrita. Lo más que po- 
dria hacer (para ayudar a la escuela primaria) es ayudar a. que *madu- 
ren” esas habilidades previas que, según parece, “maduran” en con- 
textos ajenos a la lengua escrita (discriminar entre formas arbitrarias 


poner grabados, oraciones y palaliras", como ss tratara de una actividad simiar, co 
mo si componer y descomponer canlgue tpa dejao desde frases hasta automoviles- 
Fuera sctividadas sorejntes Ella pone también en el mismo plano obtenerla "idea. 
centra? de una imagen o de un texto cra, Está claro que ninguna worización pscológ 
a poria sustentar tl po de analogias. 

ES se punde ser dióxia a esa edad, no veo por qué no podria decirse que un nt 
o de 1 ao es churétic y eneoprétic. 
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que no son letras; distinguir derecha/izquierda y arriba/abajo en con- 
textos que no involucran letras; aprender a distinguir secuencias sono- 
ras “que riman” sin ponerlas en correspondencia con secuencias grá- 
ficas que también “son parecidas”; escuchar cuentos que la maestra 
cuenta, pero no lee; usar lápices de colores, crayolas y plamones para 
dibujar pero no lápices negros para escribir etcétera.) 

5] La noción de madurez ha servido para encubrir los fracasos me- 
todológicos. En efecto, si son los niños quienes están. inmaduros, el 
método es inocente. Las condiciones de aprendizaje quedan fuera de 
cuestión. 

6] Finalmente, la noción de madurez ha servido para discriminar a 
los niños de los sectores marginados: cualquiera sea el test que se apli- 
que y cualesquiera sean los criterios de madurez que se utilicen, los in- 
maduros son siempre los mismos: los hijos de los analfabetos. Como 
los tests se aplican con criterio selectivo (para dejar fuera de la escue- 
la primaria o para formar clases especiales) esta “madurez” definida co- 
mo algo que el sujeto debe traer consigo y que es independiente de las condicio- 
nes de aprendizaje escolar tiene siempre las mismas consecuencias 

Lo dramático es que la psicología -como ciencia- se ha presado a 
este tipo de “juego equivoco”. En lugar do denunciar las trampas de 
una maniobra discriminatoria (la institución escolar como vehículo de 
convalidación de las diferencias sociales), la maquinaria de los “tests” 
ha servido para convalidar los juicios a priori del prejuicio social. ¿Por 
qué será que en Brasil el ordenamiento por el color de la piel corres: 
ponde casi puntualmente con el ordenamiento por “prortidao”? ¿Por 
qué será que en otros paises de la región el tener como lengua mater- 
na una lengua indígena correlaciona negativamente con la “madu 
rez"? ¿Estamos evaluando realmente una capacidad individual o una 
herencia social? 


Las pre-reguistos como problema teórico 


Si ahora nos planteamos el problema de los pre-requisitos como un 
problema terio, veremos de inmediato delinearse dos maneras muy di- 
ferentes de definir el problema, según cual sea la perspectiva teórica 
general adoptada, 

Ea una visión psicológica clementarista (suma de hábitoro destrezas) 
se buscarán cuáles de esas destrezas o habilidades correlacionan positi 
vamente con niveles de desempeño en lectura evaluados por el criterio 
del maestro o por un test que toma como riterio externo el criterio del 
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maestro. No fue nunca una pregunta originada desde esta perspectiva el 
tratar de saber qué es lo que el niño conoce sobre la lengua eserita antes de 
estar alfabetizado, antes de haber participado en cursos formales, antes 
de ingresar ala escuela primaria. 

Desde una perspectiva constructivista, esa pregunta es obligada, ya 
que se asume que los conocimientos que se manifiestan en cualquier 
momento T del desarrollo tienen antecesores, Las preguntes habitus- 
les de un psicólogo constructivista son de este ipo: ¿como clasifica el 
nino antes de saber clasificar en el sentido convencional del término?; 
¿cómo hipotatiza antes de construir hipótesis en sentido estricto?; ¿cómo 
infiere antes de hacer inferencias válidas? Por lo tanto, no hay nada de 
extraño en preguntarse, desde esa misma perspectiva constructivista: 
¿cómo lee el niño antes de saber leer en el sentido convencional del 
término; ¿cómo escribe antes de que reconozcamos su producción 
como “escritura”? 

En uma perspectiva constructivista, los pre-requisitos no son habili- 
dades o destrezas que el niño debe manifestar poseer antes de que se 
le autorice a panicipar de la enseñanza formal (para que participe 
“con provecho”, no sea que dessprovecho algo tan valioso..) sino. 
aquellas mociones, representaciones, conceptos, operaciones, relacio- 
nes, etc., que aparecen teóricamente fundados y empiricamente vali 
dados como las condiciones iniciales sobre las cuales -y dadas ciertas 
condiciones que se caracterizan teóricamente como procesos de dese- 
quilibración- se construyen las nuevas concepciones.! 

Por lo tanto, el estudio de los pre-requistos.en el sentido de los an- 
tecesores, en el proceso de desarrollo, de adquisiciones posteriores, es 
de extrema importancia, en general, y es esencial en una perspectiva 
psicogenética constructivista. 

Fero hay que tener muy en claro lo siguiente: aunque algún cono- 
cimiento, destreza o habilidad resulte ser -desde cierta perspectiva 
teórica- un antecesor de tal o cual comportamiento definido escolar 
mente como valido, no se desprende de all que “el antecesor” en 
Cuestión deba ser enseñado coma un conjunto de habilidades; destrezas o cono- 
cimiento previos. Crear las condiciones para su adquisición o enseñar 
formalmente son dos cosas distintas: 

Veamos un ejemplo: en años recientes ha babido una acumulación 


A máis nie siempre un sentido relativo: relativo l momento del de 
artellou que nos etamos refinenda, y relativo en un sentido más profundo, ya que o 
¡a pato de parida es arco y remia ets anteriores que pueden coreespont 
der 4 otro niveles de organización de la materia iento 
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de resultados experimentales que indican una relación entre las posi- 
bilidades de considerar al lenguaje como un objeto formal (indepen 
dientemente de las sinuaciones comunicativas de empleo funcional) y 
la adquisición de la lectura en un sistema alfabético. Esas posibilida- 
des de considerar al lenguaje como un objeto formal y de realizar cier- 
tas operaciones sobre ese objeto formal (segmentación, reordenamien- 
to de partes, omisión o agregado de elementos, establecimiento de 
relaciones de semejanza y diferencia sobre partes de la secuencia so- 
nora, etc) recibe generalmente el nombre global de “conciencia lin- 
güistica” -a veces “Conciencia meta lingúlstica” ("Umgustcavcreness”o 
“metalinguistic ewareness", o bien, desde perspectivas teóricas no-cogni- 
tivistas “metalinguistie sblls"o “metalinguistie abilities”) 

Jar que nos ocupa, es más apropiado hablar de 
ica o fonémica” ("phonemic awareness") 
El conjunto de estos trabajos correlacionan las posibilidades de dis- 
tinguis y operar sobre los elementos fónicos mínimos con la distinción 
entre buenos y malos lectores, trabajando fundamentalmente con la 
lectura de palabras aisledas y de seudo-palabras El interés está centrado 
en la adquisición del código alfabético, no dela lengua escrita en toda su 
complgidad' Cuando, a parir de esos trabajos, se sugiere que la acción 
eolas se veria favorecida si se incrementa el nivel de conciencia fo- 
nológica en los niños antes del aprendizaje formal y, por lo tanto, se 
propician como pre-requisitos tales actividades o la evaluación de ta- 
les capacidades, estamos hablando exclusivamente de un aspecio limita 
do de la adquisición de la lengua escrit, y estamos poniendo énfasis 
en la actividad de lectura (considerada implicitamente como previa a 
la escritura 

“Todo el planteo cambia radicalmente si tomamos como objetivo es- 

colar la adquisición e la lengua escrita, si reconocemos que no hay una 
preeminencia de la lectura sobre la escritura -en tanto actividades que 
permiten conocer ese modo particular de representación del lengua: 
je- y reconocemos también (como lo muestran abundantemente los 
datos de investigación recientes en diversos países de América Latina) 
que los niños no llegan ignorantes a la escuela, que tienen conocimien 
tos específicos sobre la lengua escrita aungue no comprendan la naturale- 


Y Se pue encontraron vacoplación reciente st tipo de nabajós en Kien 
y Perfeni (1980) 

W Uno delos autores influyentes en esta nea, Velo (1940 lo Alia claramente: 
se oepa de "ad equi 
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za del código alfabético y que son esos conocimientos (y no las decisiones. 
escolares) las que determinan el punto de parida del aprendizaje es 
colar: 

Los trabajos sobre la relación entre conciencia fonológica y lectura 
que se ocupan de la incidencia de la acción escolar, contrastan niños 
que están sometidos a distintas metodologías de enseñanza de la lee 
tura (fandamentalmente métodos globales vs. métodos analíicos), Pe- 
To eso también es reducir un problema mucho más complejo a uno so- 
lo de sus ingredientes. El método que el maestro sigue es sólo uno de 
los ingredientes de la manera en que el objeto social “lengua eserita” es pre- 
sentado en e contexto escolar. Por ejemplo, si una maestra sigue el méto- 
do global pero trabaja. con oraciones del tipo de “ese oso se asoma” y 
¡ira sigue un método analitico y trabaja con descomposciones de pa- 
labras como “oso, asa, Susi", hay muchas más similitudes que diferen- 
cias entre ellas en la manera de introducir el código y de ignorar la len- 
gua escrita. 

En toda la región latinoamericana las diferencias mayores no se 
ubican en el nivel de la metodología que las maestras declaran estar 
utilizando, sino en el de otras variables, que tienen que ver con la ma- 
nera de presentar (o de ignorar) la lengua escrita. La escuela, a través 
de su largo proceso de desarrollo en tanto institución social, ha opera- 
do una transmutación de la escritura; La escritura es un objeto social, 
peto la escuela lo ha transformado en objeto exclusivamente escolar, 
ocultando al mismo tiempo sus funciones extraescolares (precisamen. 
te aquellas funciones que dieron origen -históricamente hablando- a 
la creación de las representaciones escritas del lenguaje). La escuela 
(como institución) se ha convertido en custodia de este objeto y exige 
del niño en proceso de aprendizaje una actitud contemplativa frente a 
este objeto. En la concepción tradicional del aprendizaje no se presen- 
taa la escritura como un objeto sobre el cual se puede actuar, un ob- 
jeto que es posible modificar para tratar de comprenderlo, sino como. 
un objeto para ser contemplado y reproducido fielmente (sonorizado 
fielmente y copiado con igual fidelidad) 

El conocimiento de las funciones sociales de la escritura es “natu 
sal" en los niños hijos de padres alfabetizados, pero no tiene nada de 
“natural” en los otros, que no tuvieron las mismas oportunidades so- 
‘ciales de interacmar con los distintos tipos. de objetos sociales que pue- 


¿Yo he demnciado en otra doenmemt (10444) as funciones "de ocultamiento” que. 


tales procedera cumplen: 
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den llevar marcas escritas, que no tuvieron oportunidad de participar 
en acciones sociales ("terar event”) donde otros individuos utilizan la 
lengun escrita, leyendo y/o escribiendo con propósitos definidos 
Oculiando esas funcionos sociales, presentando la lengua escrita como, 
un “objeto en si”, abstraído de sus usos sociales, se favorece a unos ni 
ños y se deja a los otros en la penumbra inicial. 

En todas las investigaciones realizadas sobre este tema hemos cons 
tatado reiteradamente lo mismo: los hijos de padres alfabetizados (me- 
jor dicho: de padres que hacen uso frecuente y cotidiano de la lengua 
escrit) llegan a la escuela con una serie de conocimientos que cdqui- 
rieron en contextos sociales de uso de ese objeto social y, además, con una se: 
nie de conocimientos producto de sus exploraciones activas sobre la 
lengua escrita (gracias a los libros, revistas y periódicos que hay en la 
casa; gracias ula posibilidad de escribir que ofrecen los lápices y pa: 
peles en blanco que hay en la casa; gracias a ls informaciones que re 
cibieron en contextos variados, totalmente informales, porque pudie- 
ron preguntar y había alguien alrededor en condicione de responder). 

Los hijos de padres no-alfabetizados o semballabetzados tampoco 
llegan ignorantes a la escudo, pero llegan con mucha menos información: 
casi todo lo que saben es producto de sus propias exploraciones acti 
vas sobre la escritura en contextos poco apropiados (la escritura en 
una camiseta, en un trozo de periódico que sirve para encender el fue- 
o, en un envase de comestibles que sirve para guardar cualquier otra 
osa o como maceta para una planta. la escritura en el piso de terra, 
hecha con un palito; la escritura en una pared, hecha con un trozo de 
ladrillo o cualquier otro material que deja marcas). Éllos no pudieron 
aprender en contextos scials las funciones básicas de la escritura en 
muestra sociedad; saben que es algo importante, pero no saben exac- 
tamente por qué es tan importante; Saben poco, no por falta de curio- 
sidad mi por falta de capacidad, sino porque no tuvieron a quién pre- 
guntar en el momento oportuno, porque no había en su entorno quién 
pudiera responder a las preguntas que todos los niños se plantean al 
inicio, porque no tuvieron la oportunidad de confrontar sus escrituras. 
iniciales con las escrituras producidas por otros (y de enfrentar los con- 
fictos que estas confrontaciones acarrean) 

Volvamos entonces a la cuestión de los pre-requísitos. Ya hemos se 
alado que una de las debilidades mayores de esta noción es que de- 
Sine un conjunto de conocimientos, nociones habilidades o destrezas 
(según la posición teórica) gue el sujeto debe traer consigo -que, por lo tai 
to. se cvalian individualmente”) quese consideran indpendienemete de 
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las condicions de aprendizaje (escolares y extraescolares). Pero los apren- 
dizajes sociales exigen contextos sociales, y la adquisición de la lengua 
escrita no puede plantearse cómo un problema exclusivamente indivi- 
dual: La visión tradicional de los pre requisitos (antigua y moderna) en 
tanto adquisiciones individuales alejan ala escuela, al individuo (ya Ja 
teoria psicológica) de la comprensión de ese objeto social 

Reducir la lengua escrita a un código de transcripción de sonidos 
en formas visuales lleva a reducir su aprendizaje al aprendizaje de un 
código. En términos educativos, el problema de las actividades prepa- 
ratorias se plantea de manera radicalmenie difirentesi aceptamos que es 
función de la escuela introducir a la lengua escrita como tal. No se tra- 
ta de un juego de palabras: Introducir a la lengua escrita quiere decir, 
al menos, lo siguient 


+ permitivexploraciones activas de los distintos tipos de objetos ma- 
teriales que pueden llevar escrítura (y que; además, han recibido. 
nombres especificos: periódicos, revistas, diccionarios, calendarios, 
agendas, libros ilustrados, libros sin ilustraciones, libros de poesías, 
libros de canciones, enciclopedias, cartas, recetas, recibos, telegra 
mas, etetera): 

+ tener acceso a la lectura en voz alta de los distintos registros de len- 
gua escrita que pueden aparecer en esos diversos objetos materia- 
les; 

+ poder escribir con variados propósitos y sin miedo a. cometer ørro- 
res, en contextos donde las escrituras son aceptadas, analizadas y 
comparadas sin ser sancionadas; 

+ poder anticipar el contenido de un texto escrito, utilizando inteli- 
gentemente los datos contextuales y -en la medida en que vaya 
siendo posible- loz datos textuales; 

+ participar en actos sociales de utilización funcional de la escritura; 

+. poder preguntar y ser entendido; poder preguntar y ser respondido; 

+. poder interactuar con la lengua escrita para copiar formas, para sa- 
ber lo que dice, para jugar, para descubrir, para inventar. 


Si me preguntan cuál de las metodologias tradicionales de enseñan: 
za de la lecto-escritura introducen de esta manera a la lengua escrita 
mi respuesta es fácil: ninguna. Porque todas las metodologías han sido 
pensadas en función del código, no en función de la lengua escrita * 


M Vas Ferreiro KO para una preesación de experiencias insovadaras de alfa 
betización de niños. y dd 
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Hs síntesis, mi argumentación es la siguiente: 

AA] Plantcado como problema teórico, la cuestión de los pre-requi- 
sitos (en tanto antecesores necesarios de adquisiciones posteriores) es 
de suma importancia, pero la manera de plantear el problema difiere 
marcadamente según la posición teórica adoptada, Además, la visión 
clásica de los pre-requisitos (histórica tanto como actual) no se ocupa 
de la lengua escrita, sino del código alfabético, nose ocupa de las con- 
diciones de obtención de cierto conocimiento sino de la presencia, en 
un individuo singular, de ese conocimiento, de esa destreza o habil 
dad, y tampoco se ocupa (sino muy superficialmente, en términos de 
“métodos de enseñanza”) de las condiciones especificamente escolares 
(y, por lo tanto, potencialmente sociales) de obtención de los “prere 
quisitos” tanto como de la obtención del “conocimiento:meta”. Final 
mente, de la constatación de una correlación positiva entre cierta des- 
tieza, habilidad o conocimiento y el desempeño escolar, muchos 
concluyen con bastante ligereza que, si ese pre-requisto puede ser en- 
señado, es conveniente que sea enseñado (sin llegar a plantearse, en a 
mayoría de los casos, las condiciones de adquisición de aquello que 
aparece como un pre-requisito) 


B] Desde el punto de vista de un enfoque constructivista, el proble- 
ma de los pre-tequisitos se plantea de la siguiente manera: es esencial 
establecer los antecesores de cualquier conocimiento en un momento 
T cualquiera de su desarrollo. Sin embargo, la identificación de esos 
antecesores no conduce a sugerir su incorporación al currículum esco: 
lar, ya que hay una distinción entre conocimientos que son adquiridos 
solamente cuando son enseñados y aquellos que son adquiridos. por 
el sujeto en interacción con el objeto de conocimiento y con otros su- 
jetos (de niveles similares, inferiores o superiores con respecto a ese 
conocimiento) sin ser explicitamente enseñados pero en condiciones que 
asorecen un proceso de apropiación. Las propiedades de los objetos socia: 
les sólo se pueden develar a través de interacciones sociales. La adqui- 
sición de la lengua escrita incluye el aprendizaje del código pero no se 
reduce a él La adquisición de la lengua escrita incluye la lectura pero 
no la pone por delante de la escritura.” 


* Mis anin, podia decias que privilegia la escritura como cto más comple y más 
ico en oportunidades de enfrentar conil: toda escritura (como diferente de un an 
o aeto grafico de copia) mpoo a lecra pero po la inversa en tanto acta reali 
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C] No debo confundirse la necasidad teórica de encontrar los ante- 
cesores psico-genéticos con la seudo necesidad institucional de encon- 
trar maneras de clasificar a los niños en “aptos/no aptos”, “maduros- 
/n0 maduros”, “prontos/no prontos”, ete. Cualquier instrumento que 
se utilice terminará reflejando las diferencias sociales en las ocasiones 
de acceso ala lengua eserita. Por lo tanto, es inevitable que los tests de 
madurez (o como se les quiera llamar) funcionen como instrumentos 


produce un objeto especifico que trasciende los liites temporales del acto y, por esta 
Tazón, permite confontacomes que a lectura no permite, etcétera. 

"La utilizacion de las resulados de invesigacidn como “tent escapa a Ja responsa- 
lidad del investigador: yo no abriga ning tet de “cuatro palabras y una frase” ni 
de “análi de Jas partes de una oración escita” y, sin embargo, e usan en Bras esas 
expresines paru designar pruebas vacias con nes diagnósncos, Yo nunca dije que, 
evando un mito produce cxcritama nicas, està “proto” pura l aprendizaje dela lec 
to-escrlura, y sin, embargo, algunos colegas incluso brauleños= asi Io mueren. 


11. LOS NIÑOS DE AMÉRICA LATINA Y LA LENGUA DE 
ALFABETIZACIÓN" 


Los datos del problema 


Una de las realidades educativas más graves de la región latincameri- 
cana ha tomado estado público, gracias a laatención internacional ac- 
tual sobre la educación básica. Se trata de la repetición en la escuela 
rimaria. 

Pr B informe de CEPALUNESCO de 1962 lo dic claramente easi ia m 
tad de los niños repiten el primer año de la escuela primaria, lo cual 
tiene consecuencias para el resto de la escolaridad, En 1988 casi el 
30% del total de alumnos de nivel primario, en toda la región latinoa- 
mericana, eran repetidores. (Con fines comparativos basta con indicar 
que en los paises más desarrollados la tasa de repitencia se situa alre- 
dedor del 2%) En consecuencia, aunque los niños latincamericanos 
permanecen en la escuela unos siete años, apenas cumplen con cuatro 
grados de la escolaridad obligatoria. La repitencia también tiene con- 
secuencias económicas (y es ésa la razón fundamental que ha contri- 
buido a su visibilidad actual): en 1988 el costo de la repitencia se cal- 
culó en más de 3 300 millones de dólares, casi un quinto del total del 
gasto público en educación primaria de la región (CEPAL:UNESCO, 
1992:206-207) 

La región latinoamericana tiene una de las mayores tasas de repi 
tencia (a nivel mundial) la repitencia en exa región se concentra ma- 
sivamente en el primer año de primaria. 

Estamos, pues, frente a una situación propiamente escandalosa: he- 
mos incorporado a la escuela primaria a casi todos los niños de seis a 
once años (mis del 90%) pero no hemos aprendido a conducir adecua- 
damentelos primeros aprendizajes, de tal manera que lo que debería ser 
progreso escolar se convierte, de hecho, en una sucesión de fracasos. 


Original: “La situnción dela aYabetizaión de nos enlos pases de Amética Lati- 
Language pol, tra and clar Paris, UNESCO, ocumeeto 20/18 WS? (1003) 
"radiación dela tora 


na 
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El fracaso escolar iniciat 


El fracaso en primero de primaria es el fracaso de la alfabetización int 
tial. Esto ocurre -y debe ser enfatizado- en una región cuya situación 
lingiiistica no tiene punto de comparación con la de África. Excepto 
la situación de las islas del Caribe (que es muy compleja y qué no voy 
a analizar aquí y la situación dela población indígena (de la cual me 
cuparó en la última parte), la mayor parte de la población de Amén 
<a Latina continental habla dos lenguas próximas; español y porta 
gués. Dos lenguas tan próximas que las reuniones regionales pueden 
realizarse sin necesidad de traductores. 

La ortografia del portugués es sin duda más compleja que la del e» 
pañol y es cierto que Brasil, por sus dimensiones y por sus cifras de 
analíabetsmo, podría contribuir a dar un cuadro distorsionado de la 
situación regional. Sin embargo, las cifras de repitencia no están reser- 
vadas a Brasil: están bien distribuidas en toda l región. En consecuen- 
cia, las dificultades de la alfabetización inicial no pueden ser atribuidas 
simplemente a Ta complejidad ortográfica del português (en relación 
con el españo) 

Ex los últimos quince años una serie de investigaciones han puesto 
en evidencia que los factores socio-económicos no son los únicos que 
contribuyen al fracaso de a alfabetización inicial. Hay que analizar lo 
que acontece en el interior de la escuela para intentar comprendes los 
"mecanismos institucionales y las presuposciones conceptuales que im- 
piden que los niños tengan acceso a la lengua escrita. (Ferreiro 19885, 
19923) 


El fracaso de una cierta visión sobre la lmgua escrita 


La visión tradicional del aprendizaje de la lectura y la escritora consis- 
te en considerar este aprendizaje como la adquisición de un código de 
transcripción de unidades sonoras en unidades gráficas (oscritura) y de 
unidades gráficas en unidades sonoras (lectura). Este aprendizaje, en 
sus primeras etapas, es concebido como puramente mecánico e instru 
mental. Sila "buena pronunciación” no ha sido adquirida (ninos que 
hablan dialectos no-estándar) se tiene tendencia a pensar en un défict 
inicia (de naturaleza socio-lingüistica, quizás) ya que las “unidades so- 
noras” son aisladas con referencia a una visión idealizada dela norma, 
lo cual tiene graves consecuencias, como veremos luego, 
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Los niños que, luego de algunos meses de escolaridad, no son; car 
paces de hacer “las asociaciones correctas” entre letras (0 secuencias 
minimas de dos letras) y fonemas (o sílabas) seran juzgados deficien. 
tes o de aprendizaje lento (lo que, en terminos escolares, resalta equi 
valente) y deberán repetir el año, es decir, volver a comenzar desde 
cero, como si nada hubieran aprendido entre tanto, 

En lugar de facilitar el aprendizaje, esta visión mecanicista de la al- 
fabetización dificulta el aprendizaje precisamente de aquellos nið 
que más dependen de la escuela para llegar a alfabetizarso: lox 
de los sectores más carenciados y marginados de la sociedad (Ferre 
ro, 1089) dd y 

¡San muchos los investigadores de diversos países que han puesto en 
evidencia la importancia, para la alfabetización, de las adquisiciones 
propiamente prescolures, Esas adquisiciones son de carácter variado, 
aparentemente disperso, y son exhibidas por los ninos que crecen ro- 
cados de libros y e lectores: diferenciar entre leer y comentar las 
imágenes de un libro; reconocer el modo de organización del espacio 

o, en particular la distinción entre lo que es dibujo y lo que no lo 
es; reconocer el aspecto ordenado y lineal de las marcas escritas, asi 
como su variedad interna; mber que las marcas escritas tienen una 
propiedad particular: “provocan” una forma especial de lengua oral, 
que difiere sensiblemente de lx comunicación cara a cara propia a la 
conversación; saber algo acerca del valor social atribuido a la esritu 
ta a través de actos sociales que hacen inteligible (aunque de manera 
embrionana) algunas de las fanciones de la escritura en el mundo con- 
temporáneo: ampliación de la memoria y transmision a distancia, 

Noes ocioso recordar que la sola presencia de cierto tipo de obje: 
tos en el emorno no es garantia de aprendizaje de las propiedades de 
dicho objeto; menos ocioso es recordar que la ausencia de cierto tipo 
de objetos impide el aprendizaje. Los aprendizajes prescolaces a los 
cuales hemos hecho referencia (de manera condensada) no están ga- 
rantizados en todos los niños que crecen en un ambiente “letrado”, pe- 
xo están ausentes (salvo muy pocas excepciones, en aquellos niño! que 
no han tenido la ocasión de tener libros y lectores en su entorno, que 
no tuvieron ocasiones para plantear preguntas acerca de lo eserito y 
obtener algún tipo de respuesta, que no tuvieron oportunidades para 
garabatcar sobre papel (aunque hayan utilizado como si fuera un lapiz 
un palito y, como si fuera papel, hayan garabucado sobre la terra o 
la arena), 

Sabemos acualmente que los niños que crecieron dentro de una 
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cultura lingiistica letrada (es decir, rodeados de escrituras y de usua 
tios de la escritura) llegan a la escuela habiendo construido a lo escri 
to en tanto objeto conceptual, habiendo explorado activamente una 
serie de hipótesis sobre la naturaleza de las relaciones entre oralidad y 
marcas gráficas. Aunque la escuela no reconozca an la legitimidad de 
tales saberes extra-escolares, esos niños llegan a la escuela bastante 
bien preparados para comprender el discurso escolar sobre la escritu 
ra, en tanto que los otros niños, que no tuvieron oportunidades para 
reflexionar sobre este objeto, no tienen más opción que seguir la ví 
mecánica de aprendizaje sin comprender el sentido de lo que están ha- 
ciendo (Ferreiro, 1985c). 

Decimos que es preciso hablar del fracaso de una visión mecanicis 
ta sobre la alfabetización y no del fracaso de los niños. La responsable 
del fracaso es una visión que vacía de todo contenido propiamente lin- 
glístico a la lengua escrita, que confunde sistemáticamente la escritu- 
ra con la reproducción de {ormas gráficas y que confunde también un 
acto de lectura (con la dosis de interpretación ineludible) con la sono- 
rización de una serie de letras, Más aún: esta visión tradicional deja to- 
talmente de lado las capacidades cognitivas de los niños, impidiéndo- 
les reflexionar durante el proceso de alfabetización. 

La investigación psicolingúística de los últimos quince años ha mo- 
dificado completamente los datos del problema. América Latina, que 
tiene una larga tradición de reflexión critica sobre la alfabetización 
(por algo el nombre de Paulo Freire es bien conocido en los foros 
ternacionales), ha contribuido también de manera significativa a la in- 
vestigación de base en este dominio. 

Precisamente, el español escrito ofrece el marco ideal para deseu- 
brir que, antes de cualquier problema de ortografia, hay un problema. 
previa (y legitimo) que los niños se plantean: se trata de saber cuál es 
la relación entre la lengua oral y el sisema de mascas históricamente 
constituido por la sociedad. Los niños se plantean preguntas que po- 
demos expresar en estos términos: ¿de qué manera la escritura puede 
sustimir al habla?; ¿de qué medios se vale para hacerlo? Se trata de 
preguntas referidas a la naturaleza del vínculo entre ol objeto “lengua” 
y el tipo particular de representación socialmente utilizado, Esas pre- 
guntas son más profundas de lo que cualquier respuesta simplista po- 
dria ofrecer (por ejemplo, no se satisfacen con las scudo-evidencias de 
un adulto ya alfabetizado que se limita a decir: la escritura representa 
los sonidos del habla). El español escrito permite poner en evidencia 
la prioridad de tales reflexiones, lo que no ocurre con otras lenguas es- 
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critas con mayor carga ortográfica (Ferreiro y Teberosky, 1979; Ferret- 
ro, 1988b). 

Las preguntas de los ninos son legítimas porque diferentes leng 
han inventado, a través de la historia; soluciones diversas al miima 
problema. Para decirlo de otro modo; tanto histórica como actualmen- 
te tenemos diversos sistemas de escritura, todos bien adaptados a la es 
tructura de la lengua original para la cual fueron creados; esos siste. 
mas sirvieron y sirven, con éxito variable, para otras, lenguas que 
guardaron las grafías sin conservar totalmente los principios de base. 
Sólo recientemente hemos comenzado a comprender los peligros que 
encierra considerar a la escritura alfabética como la culminación de la 
evolución histórica de la escrítra, así como las debilidades intrínsecas 
a vincular de manera abusiva la alfabetización universal con la exis- 
tencia de escrituras alfabéticas (Sampson, 1985; Coulmas, 1989) 


Las exigencias de la sociedad contemporánea 


La crítica a la aproximación mecanicista tradicional de la alfabetiza 
ción puede hacerse también desde otras perspectivas. Ya pasó el mo- 
mento en que parecía que la “cultura de la imagen” iba a sustituir a la 
cultura escrita: la rápida difusión de las tecnologías de la información 
plantea nuevos desafios. Sin embargo, al mismo tiempo en que las exi- 
gencias de alfabetización se multiplican y diversfican, la escuela con- 
tina formando aprendices como si se tratara de los escribas de la an- 
tigiledad o de los copistas medievales. En una época en que todas las 
tecnologías cambian, los pedagogos continúan con el eterno debate 
sobre las virtudes respectivas de la escritura con caracteres ligados o 
separados, en lugar de preguntarse cómo introducir lo más rápido po- 
sible a los niños al teclado (teclado de una máquina de escribir o de 
una computadora) ya que la escritura a través de un teclado es la de 
los tiempos modernos y la del mercado de trabajo (Ferreiro y Rodri- 
guer, 1994), 

Sin duda alguna, hace falta mucho mås que la posesión de un alfa- 
beto para pertenecer a una cultura letrada. No se trata de saber leer un 
único tipo de textos sino una gran variedad de mensajes escritos (tex- 
tos narrativos, informativos, instructivos, poéticos, periodísticos, así 
como cartas personales e institucionales, afiches, diccionarios, recetas, 
secciones diversas de los periódicos, etcétera). 

“Tampoco so trate de toner una única estrategia de lectura (la que co- 
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respondo a laJectura en voz ali). Es presisa leer para encontrar una 
información, leer para enterarse de los detalles de una noticia perio- 
dística, Jeer pura comparar; así como leer por el placer de leer, Todas 
esas son actividades diferenciadas, actividades que la escuela tradicio- 
nal remite a años escolares superiores, siempre por la misma razón: es 
preciso instalar primero las correspondencias fono-gráficas. 

“Tampoco se trata de adquirir una unica estrategia paca escribir (la 
que corresponde a la copit'o la escritura de lo dictado). Escribir para 
recordar o para hacerse entender por otros, tomar notas rápidas, re- 
dactar un informe, son actividades que exigen estrategias de escriura 
muy diferentes (sin hablar de las diferencias de “formato” cuando se 
trata de una narración, de un texto informativo, de instracciones para 
ser ejecutadas, etcétera). 

Hablar de escritura (y no solo de lectura) cuando hablamos de alfa- 
betización es de la mayor importancia, porque la escritura ha sido (y 
lo es aún en la escuela tradicional) la actividad reprimida y mal enten- 
dida por excelencia. Así como la expresión oral es construcción de un 
"mensaje lingúfsticamente codificado. y no simple repetición, la pro- 
ducción escrita no puede ser confundida con una buena copia de un 
texto producido por otros, La reproducción de formas gráficas es una 
cosa; la comprensión del modo de composición de esas formas y su 
correspondencia con un mensaje oral, es algo bien diferente. 


La alfabetización en lenguas indígenas 


Voy a ocuparme exclusivamente de la alibetización en lengua mater 
na. Sabemos bien que un cierto número de escuelas indígenas de la re- 
gión latinoamericana alfabetizan en la lengua dominante (cosa que 
“curse a veces a pesar de las instrucciones oficiales, lo que responde a 
una multiplicidad de canses imposibles de analizar aquí) También sa- 
hemos que un cierto número de escuelas indígenas ofrece una especie 
de “alfabetización mínima” en lengua indigena (apenas algunas pala- 
bras aisladas), para pasar de inmediato a la lengua oficial, que es lalen 
gua de instrucción. 

Sin embargo, voy a suponer que ustamos frente a una situación 
ideal: una alfabetización conducida en lengua indígena, destinada a 
una población orgullosa de conservar su lengua y su cultura. El supo- 
er osta situación ideal me permitirá analizar las dificultades que d 
Ben ser superadas, incluyó en esta vitsseiôn ideal. 
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Las discusiones con respecto a la alfabetización en lengua indigena 
se han concentrado en las caracteristicas del alfabeto propuesto 
(¿cuántas y cuáles letras?, ¿cuántos y cuáles diacríticos?, ¿cómo seg- 
mentar en palabras lo escrito), ete). Es bien subido que sobre osos 
problemas gráficos se desencadenan las pasiones y que se asiste a un 
debate intenso y sin Rin, (Recordemos únicamente el caso del quichua, 
dividido entre los ponta-vocalstas y los tri-vocalistas, o ses, entre quie 
nes sostienen que hay cinco vocales en quichua y quienes sostienen 
que hay únicamente tres, Cf. Homberger) 

Los diversos grupos de lingitistas de organizaciones gubernamenta. 
los y no gubernamentales, indígenas y no indígenas, han hecho a lo. 
largo de los años proposiciones diversas y la edición de materiales im- 
presos se enfrenta con obstáculos muy serios: fala de estandarización 
de la lengua, historia particular de ciertas marcas gráficas, historia de 
los libres sagradas (la Biblia, en particular) traducidos con tal o cual 
ortografia (cE von Gleich y Wolf 1991), 

Supongamos por un instante que esos problemas no existieran, que 
una buena solución gráfica haya sido encontrada y que no se encuen 
tre ninguna contrapropuesta (actual o histórica) para una al menos de 
las lenguas indigenas. Esto tampoco resolvería de inmediato todos los 
problemas gráficos, porque una forma ortográfica establecida “desde 
fuera” no es comparable a una norma establecida durante siglos de uti- 
lización (como ocurre con las lenguas oficiales). Las soluciones grafi- 
cas propuestas pueden estar científicamente fundadas, pero es dificil 
saber si seran conservadas o modificadas en el caso en que verdadera: 
mente la comunidad indigena comience a utilizar la escritura con pro- 
pósitos diversos y con Intensidad creciente, Porque una proposición 
ortográfica sólo puedo ser concebida como una Propuesta y no como 
una imposición; una propuesta que, además, sólo uso puede validar. 

Eugene Nida ha sido probablemente uno de los primeros en indi- 
car muy claramente la diferencia entre las soluciones gráficas “ideales” 
y las que tienen en cuenta alos usuarios. 


1 Ya en 1054 Nida indicaba: “No es lo que es más ácl de aprender. sino lo que lá 
este quiere aprender y usa o que determina, en ultima instancia, la ortografias” (Pr 
23), “Hay una tendencia a considerar estrictamente Jon alfabeton fenèmicas como 
“eses y os ts como "prácticos". Es una distinción Cas -.] una ortografia pie 
ca puede ver un cora, ooma una Esctamentefonéiea, y co orurre el año 
de Ios lacio pros que lcbemos sli o úl los gainti, ano, también am 
prieologin y e antropaogía” (pp. 20.30) (itan tomadas do Na, 1964 mlmpresido del 
desen de 1954). 
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Una visión demasiado normativa de la ortografía (proveniente de 
lingüistas o de un cierto grupo de poder en la comunidad indígena) 
puede inhibir mås que favorecer alos utlizadores potenciales. Una es- 
fritura viva es aquella efectivamente utilizada, a riesgo de ser transfor- 
mada o incluso deformada durante su utilización. Por ello, mismo se- 
ría necesario pensar en estrategias que impulsen un aumento en el 
número de productores de textos diversos, así como multiplicar las 
ocasiones de producción, pensando no sólo en adultos sino también en los 
niños pequeños, quienes también pueden participar en este proceso de produc- 
ción. 

Este punto exigirá, sin duda, una gran cantidad de trabajos y una 
seria discusión metodológica, púrque es preocupante constatar que la 
manera en que se introduce a la escritura a los niños indigenas es de 
las más tradicionales (cl: Amadio y D'Emilio, 1990), Las muchas ex- 
perienctas innovadoras de alfabetización que existen en la región sólo. 
conciernen a lus lenguas oficiales. Los niños indigenas son introduci: 
dos a la escritura de su propia lengua a través de procedimientos me- 
cánicos: reproducción (Copia) y memorización, Hay un enorme cam- 
po de investigación a desarrollar en la región latinoamericana 
centrado en tres preocupaciones principales: ¿cómo superar, en las es- 
cuelas indígenas, una visón mecanicista de la alfabetización que, co- 
mo ya sabemos, se convierte en una dificultad suplementaria impues: 
ta a los niños de grupos marginales monolingúes?; ¿cómo introducir 
actitudes de tolerancia respecto de la ortografia, para poder aumentar 
tan rápido como sea posible el número de usuarios?; ¿cómo hacer 
aceptar el hecho de que los niños pre-alfabetizados pueden apropiar- 
se de los escrito produciendo escrituras (en lugar de copiarlas Gnicamen- 
te), y que esto puede ser así para todos los niños, los indigenas tanto co- 
mo los hablantes de las lenguas mayoritarias? 

La utilización de la lengua indígena como “puente” para llegar 
cuanto antes a la lengua oficial ha sido suficientemente criticada y, sin 
embargo, continúa utilizándosela así. Lo ideal es que la lengua indige- 
a sea utilizada a todos los niveles: en tanto lengua de comunicación, 
lengua de instrucción pero también lengua de reflexión; lo ideal es que 
esa lengua tenga un lugar importante a lo largo de la escuela primaria, 

Pero quizá sea necesario intentar un cambio en los temas priorita- 
tios de discusión: los debates sobre la ortografía no deberían postergar 
una renovación de las prácticas escolares de alfabetización en las es- 
cuelas indigenas. 
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La región latinoamericana como laboratorio natural para. evaluar el peso de 
los diferencias dialacales en la alfabetización 


Las diferencias de vocabulario y de pronunciación son muy marcadas 
de un extremo al otro de Hispanoamérica. Hay incluso diferencias 
morfológicas y sintácticas. No es el caso discutir cuántas y cuáles va- 
riantes dialectales podemos distinguir en la región (cf. Moreno de Al- 
ba, 1988, cap. 1); basta con reconocer que la manera de hablar, e in- 
«luso de leer en voz alta el mismo texto, on tres capitales cualosquiera 
de la región, difiere de manera muy sensible, ¿Cuál de todas esas va- 
riantes es la más próxima al español escrito? 

La conciencia Inguistca adquirida por un individuo ya alfabetiza- 
do resulta modificada por la misma alfabetización. Cuando este indì- 
viduo habla de una manera formal y solemne, cree que habla “tal co- 
mo se escribe”. La conciencia lingiifstica de los maestros de primaria 
es muy cercana a ese “juego de espejos" que consiste en tomar lo es 
crito como la norma oral por excelencia, suponiendo que hay que ha- 
blar de esta manera para llegar a comprender lo que está escrito. 

Sin embargo, cuando consideramos la distribución del fracaso es- 
colar inicial, vemos en todas partes la misma distribución: los niños de 
los grupos sociales favorecidos aprenden a leer y escribir sin mayores 
dificultades, mientras fracasan los niños que habitan zonas rurales y la 
periferia de las grandes ciudades (o los bantos miserables). El fracaso. 
escolar no está distribuido democráticamente en la población. Está se- 
lectivamente concentrado. Esto es as cualquiera sean los variedades de es- 
pañol hablado. Por lo tanto es inútil, en términos pedagógicos, pregun- 
tamos cuál es el pais o la zona geográfica donde podríamos encontrar 
“el español más puro” o “el español hablado más próximo a la escri- 
tura”. Todas las variantes del españo] americano conducen a los niños 
con la misma facilidad a la apropiación de lo escrito, con una condi- 
ción previa: crecer rodeados de cosas para leer, rodeados de personas 
que puedan leer en voz alta y responder cuando son solicitadas, rodea- 
dos de materiales que les permitan realizar múltiples actividades grá- 
Peas. 

Ya que el currículum de formación de profesores de nivel primario 
notiene en general espacio para una formación de tipo lingúístico, los 
docentes tienden « adoptar inconscientemente los prejuicios linguisti- 


Š En tsrminos ingerwos est pegrnta equreae y eta otra: ¿quiénes son los que hur 
blan el "mejor español” 
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cos de los grupos sociales dominantés: Esto conduce a rechazos ln 
güisticos (igualmente inconscientes): Pero hay que tener en cuenta que 
rechazar el hable de un niño como inadecuada para seceder a la lee 
tura, cuando el habla en cuestión pertenece a toda su familia y a wu 
grupo primario de pertenencia, es rechazar al niño como totalidad, ya 
que cada quien porta en sí la marca lingiiistica de pertenencia, así co- 
mo porta un nombre y un apellido. Este tipo de rechazos Hene conse- 
cuencias impredictibles, tanto para el niño como para su familia, Ese 
tipo de rechazo extá enteramente injustificado, no tiene ninguna base 
ciontíféa y las evidencias empiricas de la América hispana lo: contra- 
dicen cotidianamente. 
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